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En 1992, nous avons publié L'enseignement et l'apprentissage : un cadre conceptuel.
Dans cette synthèse de notre appropriation de la psychologie cognitive appliquée à l'ap
prentissage scolaire, nous avons d'abord mis l'accent sur le paradigme du traitement de
l'information sous-jacent aux sciences cognitives; ensuite, nous nous sommes interrogés
sur les représentations, les types de connaissances et les opérations qui mènent à la
connaissance. Nous voulions savoir comment une personne apprend pour ensuite déga
ger les impacts souhaitables sur la planificationde l'enseignement et de l'apprentissage.
Par la suite, nous avons poursuivi nos recherches afin de produire un guide de planifica
tion qui tienne compte des données de la psychologie cognitive. La Réforme de l'ensei
gnement collégial et l'apparition de la notion de compétence nous ont motivés à pour
suivre.
Le présent ouvrage, Processus de planification d'un cours centré sur le développement
d'une compétence, est un outil conçu pour la formation ou l'autoformation des conseillers
pédagogiques et des enseignants impliqués dans l'implantation de programmes et de
cours révisés par compétences. D est le résultat d'une réflexion menée depuis trois ans,
réflexion alimentée par de nombreuses lectures et aussi par des échanges formels, en
groupe de travail au Pôle de l'Est, et informels, avec des collègues du réseau, avec des
spécialistes (d'universités et de collèges) et avec des enseignants. Le processus présenté
a été expérimenté auprès d'une centaine d'enseignants dans des cours PERFORMA.
Nous espérons que le contenu de cet ouvrage vous aidera dans la planification d'un cours
centré sur le développement d'une compétence et vous permettra de trouver certaines ré
ponses aux questions que soulève un tel processus. Le réseau est actuellement en expé
rimentation à l'échelle de la province; cet ouvrage s'inscrit dans le cadre de ce qu'on pour
rait appeler une recherche-action et il est certes perfectible...
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2- Quelles sont les caractéristiques de cet ouvrage?
1- Cet ouvrage est conçu dans une perspective de continuité avec deux
des objectifs majeurs du réseau collégial ces dix dernières années : le
développement de la formation fondamentale et de rapproche-pro
gramme.
La formation fondamentale réfère à l'ensemble des apprentissages qui favorisent le
développement intégral de la personne. Cet ensemble comprend deux axes de forma
tion : l'axe 1, principalement les habiletés intellectuelles, les techniques d'étude et
d'apprentissage, les buts de formation, la maîtrise des langages et les attitudes, et
l'axe 2, les concepts et les méthodes propres à une discipline.
L'approche-programme est un modèle d'organisation pédagogique axé sur la concer
tation entre les divers intervenants en vue d'assurer une meilleure intégration des ap
prentissages et la cohérence du programme.
2- Cet ouvrage propose une planification centrée sur le développement
d'une compétence.
Qu'est-ce qu'une compétence comme cible de formation et quels en sont les impacts
sur la planification de l'enseignement et de l'apprentissage?
Une formation centrée sur le développement des compétences ne remet pas en ques
tion les connaissances et les habiletés propres aux différentes disciplines; c'est plutôt
la nature des cibles de formation qui a changé. Une telle formation nous invite à ta
bler sur des connaissances intégrées plutôt qu'isolées, sur des connaissances servant
à résoudre des problèmes plutôt qu'apprises en surface, sur une cible de formation
par cours (ou quelques cibles de formation) plutôt que de nombreux objectifs.
vin •
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3- Cet ouvrage est influencé par la psychologie cognitive.
L'évolution de la psychologie et les découvertes récentes sur le cerveau et l'apprentis
sage modifient les données sur la conception de l'enseignement, de l'apprentissage,
de l'élève, de l'évaluation et du rôle de l'enseignant. Ces données de la psychologie
cognitive proposent des choix pédagogiques qui sont tout à fait compatibles avec les
impacts que devrait avoir une formation centrée sur le développement des compé
tences et fondent le processus de planification présenté dans cet ouvrage, tels :
Conception de l'enseignement
• création d'un environnement à partir des connaissances antérieures de
l'élève;
• création d'un environnement axé sur les stratégies cognitives et métacogni-
tives;
• création d'un environnement de tâches complètes et complexes;
Conception de l'apprentissage
• l'apprentissage se fait par construction graduelle des connaissances;
• l'apprentissage se fait par la mise en relation.des connaissances antérieures
et des nouvelles informations;
• l'apprentissage exige l'organisation des connaissances;
• l'apprentissage s'effectue à partir de tâches globales.
Conception du rôle de l'enseignant
• l'enseignant intervient très fréquemment;
• l'enseignant est un entraîneur;
• l'enseignant est un médiateur entre les connaissances et l'élève.
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Conception de l'évaluation
• l'évaluation est fréquente;
• l'évaluation concerne les connaissances ainsi que les stratégies cognitives et
métacognitives;
• l'évaluation est souvent formative, parfois sommative;
• la rétroaction est axée sur les stratégies utilisées;
• la rétroaction est axée sur la construction du savoir.
Conception de l'élève
• l'élève est actif;
• l'élève est constructif.
4- Cet ouvrage repose sur une conception d'un processus type d'appren
tissage.
La psychologie cognitive a identifié des phases dans le processusd'apprentissage.
Lorsqu'un élève apprend, il doit se rappeler ce qu'il sait sur le sujet (activation des
acquis) et formuler des hypothèses (élaboration) explicatives des phénomènes à
comprendre à partir de ses acquis. Ces deux premières phases ne suffisent évidem
ment pas; l'élève doit être mis en contact avec le nouveau savoir afin de le faire sien et
organiser, avec de l'aide, les informations en réseaux cognitifs, établissant les liens
pertinents entre elles (organisation). Sansces relations bien établies par l'élève, les
informations demeureront apprises de façon superficielle. Puis, l'élève doit appliquer
ces connaissances structurées dans des situations simples (application) avant de les
appliquer de façon de plus en plus «automatique» (procéduralisation) dans des
situations contextualisées de plus en plus complexes, en mettant en relation des
connaissances de plus en plusriches (intégration). Une planification de l'enseigne
ment et de l'apprentissage qui respecte ces phases permet de générer des apprentis
sages en profondeur chez l'élève.
- x
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5- Cet ouvrage considère l'enseignant comme un professionnel de l'inter
vention pédagogique.
Comme planifier un cours, c'est décider des moyens d'enseignement et d'apprentis
sage qui sont les plus susceptibles de générer l'apprentissage chez la majorité des
élèves, le processusde planification présentén'estpas prescriptif il cherche à déve
lopper chezl'enseignant une vision explicite et organisée de chacune des étapesde sa
planification et propose, pour chacune des étapes de la planificationd'un cours, des
moyens adaptés à la nature des composantes à traiter danscette étape. L'enseignant
fera les choix qu'il juge les plus appropriés.
3- Le processus de planification suggéré
Le processus de planification suggéré comporte cinqétapes :
• l'analyse du devis ministériel;
• la clarification de la compétence;
• le choix desparties de cours : uneprogression des apprentissages;
• la planification de chaquepartiede cours;
• l'évaluation de la compétence : deschoix stratégiques.
Leschéma de la page suivante illustre leprocessus global deplanification avec ses cinq
étapes. Quatre éléments constituent des structurants permanents dans ce processus de
planification : «les caractéristiques des élèves», «les caractéristiques des enseignants»,
«les caractéristiques d'une compétence» et «une conception del'apprentissage». Le sens
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Les cinq composantes de ce processus
L'analyse du devis ministériel
La clarification de la compétence
Le choix des parties de cours :
une progression des apprentissages)
La planification de chaque partie de cours
L'évaluation de la compétence
des choix stratégiques




















4- Quelques remarques sur l'organisation de l'ouvrage
1- La division en sections (processus, annexes, exemples, résumé [chapitre 8] et glos
saire) a été pensée pour ne pas alourdir le texte principal, pour garder la plus grande
cohérence possible dans les chapitres et pour vous permettre de travailler en ayant
sous les yeux à la fois l'explication du processus, les procédures, les exemples et les
définitions. Nous suggérons de placer l'ouvrage dans une reliure à trois anneaux;
d'usage facile, elle permet aussi les ajouts sans pour autant avoir à changer le corps
du texte. La version reliée n'offre pas ces avantages.
2- Le chapitre8 contient un résumé complet de la démarche; le lecteur pourra s'en servir
comme guide de planification sans avoir à retourner continuellement à l'intérieur de
chacun des chapitres.
3- La bibliographie placée à la fin de l'ouvrage indique la référence complète de l'en
semble des auteurs cités dans le texte avec une simple mention de l'année d'édition
(ex : Pôle de l'Est, 1992).
4- La majorité des concepts principauxsont définis au glossaire; sauf si la mention «voir
au glossaire» apparaît, le lecteur n'est pas averti qu'un concept y figure. Cependant,
la première page du glossaire comprend la liste complète des concepts expliqués; le
lecteur pourra s'en servir comme aide-mémoire.
5- La table des matières placée au début de l'ouvrage fournit une liste des tableaux, des
annexes et des exemples avec les pages où les trouver.
6- Au début de chaque chapitre, un schéma identifie l'objet traité par rapport à l'en
semble du processus de planification.
7- À la fin des chapitres 2, 4, 5, 6 et 7, des encarts rappellent que, même si nous en
n'avons pas fait une étape formelle dans le processus de planification présenté dans
cet ouvrage, il faut tenir compte des caractéristiques des élèves et des enseignants.
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Chapitre i : Le concept de compétence
1 LE CONCEPT DE «COMPÉTENCE»
Le présent chapitre a pour fonction d'enrichir la réflexion concernant le concept de
«compétence». Une perception riche, articulée et multidimensionnelle du concept de
«compétence» et de ses caractéristiques favorisera une analyse des devis ministériels qui
soit précise et juste (chapitre 2) et une planification de l'enseignement (chapitres 4-5-6) et
de l'évaluation (chapitre 7) qui tienne compte de la nature d'une compétencecomme cible
d'apprentissage.
D'abord, nous situerons brièvement une formation centrée sur le développement des
compétences comme modèle d'élaboration des programmes. Ensuite nous analyserons
quelques définitions duconcept de «compétence» pour en dégager les caractéristiques qui
nous semblent essentielles et nous proposerons une définition qui intègre l'ensemble de
ces caractéristiques. Puis nous nommerons les impacts que chacune de ces caractéris
tiques devrait avoir sur la planification de l'enseignement et de l'apprentissage dans un
cours. Finalement, nous identifierons des conséquences que ce type de formation devrait
avoir au niveau d'un programme d'études.
1.1 Une formation centrée sur le développement des compétences comme modèle
d'élaboration des programmes
Lorsqu'un nouveau modèle d'élaboration des programmes apparaît en éducation, deux
questions émergent aussitôt : le modèle fournit-il des solutions à des problèmes que les
enseignants avaient eux-mêmesdéplorés et en quoile nouveau modèleest-il vraiment dif
férent des modèles antérieurs? Examinons brièvement ces deux points.
Au Québec comme ailleurs, les premiers programmes scolaires sont issus d'une descrip
tion des contenus inspirée largement des tables de matières disciplinaires : une suite
d'éléments juxtaposés dans un ordre logique. On enseignait mais sans autre but de for
mation que d'exposer adéquatement un contenu. On s'est vite aperçu que des connais
sances, bien qu'enseignées de façon logique, ne suffisaient pas à rendre l'élève compé
tent; il faut aussi queles cours s'inscrivent dans un projet de formation.
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Par la suite, on a décrit les programmes et les cours sous forme d'objectifs. Inspirés de la
psychologie behavioriste, ces programmes ont permis de dépasser le flou des bonnes
intentions de formation. On y a précisé les cibles de formation, les comportements
attendus des élèves et les critères d'évaluation. Cependant, les objectifs de formation y
étaient tellement décomposés qu'un cours pouvait comporter plus d'une cinquantaine
d'objectifs; de plus, ces objectifs étaient découpés en courtes séquences d'enseignement,
atomisés, émiettés; on y perdait de vue les véritables cibles de la formation à atteindre
dans les cours et dans les programmes. Finalement, ces programmes, organisés selon
une logique d'évaluation plutôt que de formation, ne favorisaient pas l'intégration des
apprentissages et le développement deshabiletés intellectuelles complexes.
Ces types de programmes, construits à partir de ce que certains auteurs nomment les
objectifs depremière génération (principalement Gillet, 1991), expliquent sans doute une
partiedes lacunes déplorées quotidiennement pardesenseignants, en particulier :
• les élèves apprennent par tiroirs;
• les élèves, face à de vrais problèmes, se comportent comme si on ne leur
avait rien appris; ils ne savent pas utiliser ce qu'ils savent et «ils ne savent
plus quoi faire quand ils ne saventplus quoi faire»;
• les élèves manquent de motivation;
• les élèves apprennent en surface (parcoeur,par répétitionou par imitation);
• les programmes sont flous; tout le monde fait un peu comme bon lui
semble; ...
Ces doléances sont partagées par des enseignants de l'ensemble des disciplines!
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Puis ont commencé à apparaître les programmes élaborés par compétences. Par une for
mation centrée sur le développement des compétences, on veut, selon plusieurs auteurs et
dans plusieurs pays1, compenser certaines des lacunes que nous venonsde mentionner et
bonifier les modèles antérieurs de développement des programmes de formation et des
cours qui les composent2. Une telle formation, comme nous l'expliciterons plus loin,
nous invite à tabler sur des connaissances intégrées plutôt qu'isolées, sur des connais
sances servant à résoudre des problèmesplutôt qu'apprises en surface, sur une cible de
formation par cours (ou quelquescibles de formation) plutôt que de nombreux objectifs.
On parle maintenant d'objectifs de deuxième génération.
Une formation centrée sur le développement des compétences ne rejette pas les acquis
significatifs des modèles antérieurs fondés sur les objectifs de première génération mais
veut en diminuer les limites dans l'élaboration des programmeset dans la planification des
cours. Une telle formation ne remet pas non plus en question les connaissances et les
habiletés propres aux différentesdisciplines; c'est plutôt la nature des cibles de formation
qui a changé, ce qui a évidemment des conséquences sur la planification de l'enseigne
ment et de l'apprentissage. Le tableau 1 résume ce passage d'une pédagogie fondée sur
les objectifs de première génération à une pédagogie centrée sur le développement des
compétences ou pédagogiefondée sur des objectifs de deuxième génération.
1 Entre autres :Gardner (1992), Wiggins (1992), Spady (1991), Spady (1994) etTaylor (1994) aux États-Unis;
Burke (1989) et Lindsay (1989) en Angleterre; Gillet (1991), D'Hainault (1977) et Hameline (1979) en
France; Palkiewicz (1986) au Québec.
2 Pour plus de détails, vous pouvez consulter certains articles, dont celui de Gilles Tremblay, «À propos des
compétences comme principes d'organisation d'une formation», Bulletin d'information F.I.R.A.C., Vol. 6,
n° 9, Fédération des Cégeps, 1990.
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Tableau 1
DEUX GÉNÉRATIONS D'OBJECTIFS
Objectifs de première génération Objectifs de deuxième génération
Objectifs d'un niveau taxonomique peu
élevé (Bloom, niveaux 1 et 2)
Objectifs d'un niveau taxonomique élevé
(Bloom, niveaux 3 à 6)
Processus intellectuels simples Processus intellectuels complexes
Reposant principalement sur le domaine
cognitif
Reposant sur une structure de connais
sances impliquant les trois domaines
(cognitif, psychomoteur et affectif)
Apprentissage morcelé
(cible très précise, pointue, atomisée)
Apprentissage intégré
(structuration des connaissances)
Centrés sur le produit de l'apprentissage Centrés sur le processus et le produit de
l'apprentissage
Visée disciplinaire Visée curriculaire
Influencés par la psychologie behavioriste Influencés par la psychologie cognitive
Le passage d'une pédagogie fondée sur les objectifs de première génération à une péda
gogie centrée sur le développement des compétences est aussi lié, comme le mentionnent
les deux derniers éléments du tableau 1, à l'évolution de la psychologie et aux décou
vertes récentes sur le cerveau et l'apprentissage. Le tableau 2 résume les influences de
la psychologie behavioriste et de la psychologie cognitive sur la conception de l'ensei
gnement, de l'apprentissage, de l'élève, de l'évaluation et du rôle de l'enseignant. Cette
synthèse des apports de ces deux approches psychologiques permet de mieux saisir la
nature du changement en cours dans ses différentes composantes pédagogiques et par
conséquence leurs impacts sur la planification3. Les données de la psychologie cognitive
proposent des choix pédagogiques qui sont tout à fait compatibles avec les impacts que
devrait avoir une formation centrée sur le développement dès compétences et fondent le
processus de planification présenté dans ce document.
Pour une analyse détaillée des impacts de la psychologie cognitive sur la planification de l'enseignement et de
l'apprentissage, vous pouvez consulter notre ouvrage, L'enseignementet l'apprentissage : un cadre conceptuel,
Pôle de l'Est, 1992, principalement le chapitre 10, pp. 195 à 221.
Tableau 2
INFLUENCES DE LA PSYCHOLOGIE SUR L'ENSEIGNEMENT ET L'APPRENTISSAGE
Psychologie behavioriste
Conception de l'enseignement
• création d'un environnement qui contraint l'association stimulus-
réponse;
• création d'un environnement qui est axé sur le développement de
comportements;
• création d'un environnement qui morcelle le contenu;
• création d'un environnementqui organise le contenu d'un préalable
à un autre;
• création d'un environnement cœrcitif par l'enseignant.
Conception de l'apprentissage
• l'apprentissage s'effectue par association stimulus-réponse;
• l'apprentissage se fait essentiellement par imitation;
• l'apprentissage se fait par approximations successives.
Conception du rôle de l'enseignant
• l'enseignant intervient très fréquemment;
• l'enseignant est un entraîneur.
Conception de l'évaluation
• l'évaluation est fréquente;
• l'évaluation concerne les comportements produits;
• l'évaluation est souvent formative, parfois sommative;
• la rétroaction concerne le produit de la performance.
Conception de l'apprenant
• l'apprenant répond aux stimulide l'environnement;
• l'apprenant est réactif;
• l'apprenant a une motivation contrôlée par des renforcements
extérieurs.
Adaptation de Tardif (1992)
Psychologie cognitive
Conception de l'enseignement
• création d'un environnement à partir des connaissances antérieures de l'élève;
• création d'un environnement axé sur les stratégies cognitives et métacognitives;
• création d'un environnement de tâches complètes et complexes;
• création d'un environnement cœrcitif.
Conception de l'apprentissage
• l'apprentissage se fait par construction graduelle des connaissances;
• l'apprentissage se fait par la mise en relation des connaissances antérieures et des nouvelles
informations;
• l'apprentissage exige l'organisation des connaissances;
• l'apprentissage s'effectue à partir de tâches globales.
Conception du rôle de l'enseignant
• l'enseignant intervient très fréquemment;
• l'enseignant est un entraîneur;
• l'enseignant est un médiateur entre les connaissances et l'élève.
Conception de l'évaluation
• l'évaluation est fréquente;
• l'évaluation concerne les connaissances ainsi que les stratégies cognitives et métacognitives;
• l'évaluation est souvent formative, parfois sommative;
• la rétroaction est axée sur les stratégies utilisées;
• la rétroaction est axée sur la construction du savoir.
Conception de l'apprenant
• Vapprenant est actif;
• l'apprenant est constructif;
• l'apprenant a une motivation en partie déterminée par sa perception de la valeur de la tâche et
du contrôle qu'il peut avoir sur sa réussite.
Pôlede l'Est,Processus de planification d'un courscentré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996. 9-
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1.2 Quelques définitions du concept de «compétence»
Considérons quelques définitions du concept de «compétence». Ces définitions
s'éclairent les unes les autres et se complètent bien plus qu'elles ne se contredisent. On
pourrait certes discuter longtemps sur la valeur de chacune d'elles ou encore aborder les
nuances sémantiques entre les différents éléments de ces définitions, mais tel n'est pas
notre propos4. Nous voulons cerner les caractéristiques essentielles d'une compétence5.
Àla suite de chacune des définitions que nous avons retenues, nous dégagerons une ou
des caractéristiques; cette mise en évidence des caractéristiques d'une compétence, une à
la fois, est une commodité intellectuelle pour bien faire saisir le caractère spécifique de
chacune d'elles. Dans les faits, beaucoup de ces caractéristiques sont interreliées.
La Direction générale de l'enseignement collégial définit une compétence de la manière
suivante :
«Une compétence comprend un ensemble de comportements socio-affectifs ainsi que
d'habiletés cognitives ou d'habiletés psycho-sensori-motrices permettant d'exercer une
fonction, une activité ou une tâche à un degréde performance correspondant aux exi
gences minimales du marché du travail.»
DGEC, Cadre théorique (1990)
Cettepremière définition nous permet de dégager trois éléments significatifs :
• «Une compétencecomprendun ensemble de comportements socio-affectifs
ainsi que d'habiletés cognitives ou d'habiletés psycho-sensori-motrices» :
une compétence fait appel à des types de connaissances reliées à la fois aux
domaines cognitif, psychomoteur et socio-affectif; dans d'autres définitions,
l'appellation de ces domaines pourra varier (savoir, savoir-faire, savoir-être;
connaissances, habiletés, attitudes;...).
Une compétence est multidimensionnelle.
L'ouvrage de Rey (1996) rappelle utilement lapolysémie de l'expression. La notion de compétence n'est pas
encore stabilisée et chacun retient, dans le lexique disponible pour en parler (savoir-faire, habileté, capacité,
disposition, schèmes, etc.), les mots qui font sens pour lui. Perrenoud (1996b) intitule mêmeune partie de
sonintroduction «Lanotion de compétence, uneauberge espagnole»...
Ce quecertains auteurs nomment les attributs critiques d'un concept.
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• «permettant d'exercer une fonction, une activité ou une tâche» : une compé
tence est un état interne de la personne, un potentiel lié à une action et non
l'action elle-même qui est la performance(l'élément observable et mesurable
d'une compétence).
Une compétence est une potentialité d'action.
• «à un degré de performance correspondant aux exigences minimales du
marché du travail» : une performance est définie par rapport à un seuil
connu, ici les exigences minimales du marché du travail. On pourraitélever
le seuil et exiger que la performance relève de l'adresse ou même de
l'excellence.
Une compétence est définie par rapport à un seuil connu, un
standard.
Les deux définitions «officielles» suivantes précisent la définition précédente; elles font
ressortir qu'une compétence estune capacité etqu'elle résulte deYintégration appropriée
des savoirs, des savoir-faire et des savoir-être surlesquels ellerepose.
«La compétence sedéfinit comme lacapacité de remplir les rôles et les tâches dunefonc
tion de travail.»
DGEC, Cadre général (1991)
• L'état interne delapersonne estdéfini comme une capacité et cette capacité
est liée aux rôles et tâches d'une fonction de travail. Les premiers pro
grammes élaborés parcompétences étaient des programmes professionnels;
pource faire, on procédait à uneanalyse de situation de travail (AST) afinde
s'assurer de l'adéquation entre la formation et les tâches à effectuer dans la
vie réelle. Par la suite, on a élargi cette façon de faire aux programmes
techniques, puis à la formation générale et à la formation préuniversitaire.
AuxAST se sont ajoutées lesanalyses de situation de formation (ASF) et de
situation de vie personnelle et sociale (ASV)6.
Une compétence est une capacité liée à une action dans la vie
réelle.
Pour plus de détails, voir le chapitre 2.
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«Une compétence comprend un ensemble intégré d'habiletés des domaines cognitif,
socio-affectif et psychomoteur.»
DGEC, Cadre technique (1994)
• Une compétence n'est pas unidimensionnelle. Elle est un ensemble struc
turé qui intègre les divers types de connaissances constitutives de la
compétence.
Une compétence est un ensemble intégré d'habiletés.
Aucune capacité ne peut existerà l'étatpur; unecapacité est toujours mise en oeuvre sur
descontenus particuliers. Qu'en est-il decette mise en oeuvre? Considérons la définition
suivante.
«Habileté acquise, grâce à l'assimilation de connaissances pertinentes et à Yexpérience, et
qui consiste à circonscrire et à résoudre des problèmes spécifiques.»
Legendre(1993)
Quatre éléments nouveaux apparaissentdans cette définition.
• D'abord, la compétence est une habileté, c'est-à-dire une capacité de
résoudreun problème avecune certaineadresse, suite à une mise en oeuvre
fréquente.
Une compétence est une habileté acquise grâce à l'expérience.
• Cette habileté repose sur «l'assimilation de connaissances pertinentes».
Bien que l'on puisse parler, au niveau ministériel, de compétences générales
et de compétences particulières, une compétence repose sur des connais
sances qui ont été choisies en fonction de leur «utilité», de leur potentiel
d'habilitation à une action dans la vie réelle.
Une compétence repose sur des connaissances pertinentes.
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• Cette habileté comporte entre autres les deux aspects suivants : la construc
tion d'une représentation du problème à résoudre et la construction d'une
procédure permettant d'atteindre le but visé.
Une compétence est une habileté à circonscrire et à résoudre
des problèmes.
• Cette habileté est liée à la résolution de «problèmes spécifiques», donc
propres à un domaine d'action. Certains auteurs parlent de famille de
situations-problèmes.
Une compétence est liée à un domaine spécifique d'action.
Mais qu'est-ce que résoudre un problème avec habileté? Deux définitions nous four
nissent des qualificatifs fort importants.
«Savoir-faire permettant la mise en oeuvre immédiate à partir d'un répertoire de gestes
disponibles.»
Daniel Hameline (1979)
• La résolution de problèmes doit être «immédiate», c'est-à-dire résulter d'une
compétence suffisamment maîtrisée (procéduralisée), donc miseen pratique
à plusieurs reprises, pour permettre une action rapide.
Une compétence est une capacité d'action immédiate.
«Ensemble des savoirs, savoir-faire et savoir-être qui permettent d'exercer convenable
ment et efficacement un rôle, une fonction, une activité.»
Louis D'Hainaut (1977)
• Cette miseen oeuvre doit nonseulement être immédiate, elle doitégalement
être «efficace» et produiredes résultats conformes aux standards attendus.
Une compétence est une capacité d'action efficace.
13-
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Nous avons retenu une dernière définition, celle des formateurs du Centre d'Études
Pédagogiques pourl'Expérimentation et le Conseil (CEPEC). Ces formateurs travaillent
depuis 1979 à l'élaboration de plans de formation à partir de ce qu'ils nomment l'entrée
par les compétences7.
«Unecompétence se définit comme un système de connaissances conceptuelles etprocé
durales, organisées en schémas opératoires et qui permettent, à l'intérieur d'une famille de
situations, l'identification d'une tâche-problème et sa résolution par une action efficace
(performance).»
Pierre Gillet (1991)
• Cette définition résume une bonne partie des éléments que nous avons
dégagés jusqu'ici. En plus, elle fournit un élémentnouveau : elle précise les
types de connaissances sur lesquelles repose une compétence : les connais
sances conceptuelles ou le «Qu'est-ce?» et les connaissances procédurales
ou le «Comment?». Ces types de connaissances s'appliquent aux trois
domaines du savoir (cognitif, psychomoteur et affectif).
Une compétence est un système de connaissances conceptuelles
et procédurales.
Nous avons dégagé, à partir de ces différentes définitions, un ensemble de caractéris
tiques essentielles. Deux autrescaractéristiques doiventêtre signalées.
• Il faut rappeler qu'une compétenceest d'abord une cible de formation, c'est-
à-dire une sorte d'objectif (objectif de deuxième génération) à atteindre
durantles études; cette cible de formation exprime un résultat attendu à la fin
d'une démarche d'apprentissage, donc une cibledéformation terminale.
Une compétence est une cible de formation terminale.
Sous la direction de Pierre Gillet, à Lyon, ces formateurs proposentde structurerun programme non pas dans
une démarche expositive d'un contenudisciplinaire mais dans une démarche de résolutionde problèmedéduite
d'une structuredisciplinaire, de ses savoirsclés et des règles d'actionqui en découlent. En cela, ils illustrent
bien le passage des objectifs de première génération à des objectifs de deuxième génération dont il était
question au début de ce chapitre.
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• De plus, une compétence estune capacité durable d'action efficace. À cer
taines conditions8, une miseen action répétée de la compétence permet de
développer des automatismes qui garantissent une stabilité au niveau de la
performance.
Une compétence est une capacité stable.
C'est l'ensemble de ces caractéristiques qui permet de cerner le concept de «compétence»
dans toute sa richesse. Des caractéristiques se complètent les unes les autres, d'autres se
nuancent, d'autres sont dans un rapport de cause à effet,... Le tableau 3 regroupe ces
caractéristiques. Chacun pourra pousser l'analyse au niveau qu'il le souhaite.
Ces caractéristiques forment un tout synergique qui nous amène à proposer la définition
suivante d'une compétence :
NOTRE DÉFINITION D'UNE COMPÉTENCE
«Cible déformation centrée surle développement de la capacité de l'élève, defaçon
autonome, d'identifier et de résoudre efficacement des problèmes propres à une
famille de situations sur la base de connaissances conceptuelles et procédurales,
intégrées et pertinentes.»
Chacun a le loisir de rédiger sa propre définition à la condition de tenir compte du plus
grand nombre possible de caractéristiques du concept. Cet exercice de synthèse est fort
rentable.
Pour se faire adéquatement, le développement des automatismes doit respecterles conditions d'un apprentis
sage en profondeur et d'une procéduralisation adéquate. Voir le chapitre 6, particulièrement les
trois moments de «l'apprentissage par la pratique» : Yanticipation, Vaction et Vanalyse et voir au glossaire
«analyse» et «apprentissage par la pratique».
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Les caractéristiques dégagées Correspondance aux tableaux 4.1 à 4,4
Une compétence est un objectif de deuxième génération, une cible de formation et cette cible est terminale.
Une compétence est une capacité liée à une action dans la vie
réelle.
Une compétence est une cible de formation pertinente.
Une compétence est une potentialité d'action. Une compétence est une capacité.
Une compétence est un ensemble intégré d'habiletés. Une compétence est une capacité reposant sur une structure
DE CONNAISSANCES INTÉGRÉES.
Une compétence repose sur des connaissances pertinentes. Une compétence est une capacité reposant sur une structure
DE CONNAISSANCES PERTINENTES.
Une compétence est un système de connaissances conceptuelles
et procédurales.
Une compétence est une capacité reposant sur une structure
DE CONNAISSANCES CONCEPTUELLES ET PROCÉDURALES.
Une compétence est multidimensionnelle. Une compétence est une capacité reposant sur une structure
de connaissances impliquant les trois domaines de
CONNAISSANCES.
Une compétence est une habileté à circonscrire et à résoudre des
problèmes.
Une compétence est une capacité d'action autonome.
Une compétence est une habileté acquise grâce à l'expérience . Une compétence est une capacité procéduralisée.
Une compétence est une capacité d'action immédiate. Une compétence est une capacité procéduralisée.
Une compétence est liée à un domaine spécifique d'action. Une compétence est une capacité reliée à une diversité d'actions
dans une famille de situations.
Une compétence est une capacité transférable.
Une compétence est définie par rapport à un seuil connu, un
standard.
Une compétence est une capacité standardisée.
Une compétence est une capacité stable.
Une compétence est une capacité d'action efficace.
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur ledéveloppement d'une compétence, PERFORMA, 1996. - 16 -
Chapitre 1 : Le concept de compétence
1.3 Les caractéristiques essentielles d'une compétence et leurs impacts sur la
planification de l'enseignement et de l'apprentissage dans un cours
À partir des caractéristiques que nous venons de dégager, nous nommons les impacts
qu'une formation centrée sur le développement des compétences devrait avoir sur la pla
nification de l'enseignement et de l'apprentissage dans un cours. Afin de bien distinguer
l'apport de chacune de ces caractéristiques, nous les présentons une à la fois bien que,
dans les faits, elles soient interreliées. Les tableaux 4.1 à 4.4 résument ces impacts; le
processus de planification explicité dans les chapitres suivants intègre et développe
chacun d'eux.
1.4 La planification de l'enseignement et de l'apprentissage dans un programme
Dans un projet de formation centré sur le développement des compétences, il ne serait pas
suffisant de s'en tenir à une planification seulement au niveau d'un cours. Si on désire
favoriser une intégration significativedes apprentissageset une acquisition en profondeur
des compétences, il faut également travailler au niveau du programme. L'imposition
d'une épreuve synthèse de programme nous conduit à la même nécessité. Le tableau 5
nomme ces principaux impacts.
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Tableau 4.1
LES CARACTÉRISTIQUES D'UNE COMPÉTENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION
Caractéristiques Exploitation Impacts sur la planification
Une compétence est une cible de
FORMATION.
Une compétence est d'abord une cible de
formation, c'est-à-dire une sorte d'objectif
(objectif de deuxième génération) à
atteindre durant les études. De plus, cette
cible est liée à un standard adapté à ce
niveau de formation et non au niveau de la
compétence d'un expert dans la vie réelle,
(voir capacité standardisée)
• s'assurer que la cible soit adaptée au
niveau de formation
• s'assurer que la cible soit adaptée à la
place du cours dans le programme
• s'assurer que la cible soit rédigée dans
un langage accessible à l'élève afin qu'il
puisse situer ses apprentissages en
fonction de la compétence
• s'assurer que l'évaluation sommative
porte le plus possible exclusivement sur
la compétence et la mise en oeuvre de la
compétence par l'élève
Une compétence est une cible de
FORMATION PERTINENTE.
Une compétence est une cible de formation
qui tire sa pertinence de son lien réel avec
/'après-formation, c'est-à-dire par rapport
au monde du travail, à l'université ou à la
vie. C'est à partir de l'analyse de situa
tions de travail (AST), de situations de
formation (ASF) ou de situations de vie
personnelle et sociale (ASV) qu'on choisit
les compétences à atteindre dans un
programme.
• s'assurer de la compréhension de la
pertinence de la cible
• mettre en évidence la pertinence de la
cible dans la présentation du cours
• respecter la pertinence de la cible dans la
planification des tâches d'apprentissage
et dans l'évaluation
Une compétence est une cible de
FORMATION TERMINALE.
Une compétence est une cible de formation
qui exprime le résultat attendu à la fin
d'une démarche d'apprentissage; la durée
de cette démarche varie selon la complexité
de la compétence.
• évaluer de manière surtout formative
durant la démarche d'apprentissage
• évaluer de manière sommative le plus
possible à la fin de la démarche
d'apprentissage ou d'un cycle
d'apprentissage
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur ledéveloppement d'une compétence, PERFORMA, 1996. -18-
Tableau 4.2
LES CARACTÉRISTIQUES D'UNE COMPÉTENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION
Caractéristiques
Une compétence est une capacité
reposant sur une structure de
CONNAISSANCES INTÉGRÉES, de
divers types, spécifiques à la
compétence :
une capacité reposant sur une
STRUCTURE DE CONNAISSANCES
PERTINENTES




une capacité reposant sur une
STRUCTURE DE CONNAISSANCES
impliquant les trois domaines
DE CONNAISSANCES
Explicitation
Une fois acquise, la compétence devient une
capacité chez l'élève. Cette capacité d'action
repose sur une structure de connaissances
conceptuelles et procédurales reliées à lafois
aux domaines cognitif, psychomoteur et
socio-affectif. La compétence n'est pas
unidimensionnelle; elle est un ensemble
structuré qui intègre les divers types de
connaissances constitutives de la compétence.
Une compétence est une capacité qui repose
sur un réseau organisé de connaissances per
tinentes, spécifiques à la compétence; ce n'est
pas la discipline d'enseignement qui dicte la
pertinence de ces connaissances mais leur
utilité, leur potentialité d'habilitation à une
action liée à un domaine spécifique, (voir
cible de formation pertinente)
Les connaissances conceptuelles fournissent
une réponse à la question «Qu'est-ce?» et les
connaissances procédurales à la question
«Comment?». Les connaissances concep
tuelles font partie des connaissances déclara-
tives. (voir le glossaire et le tableau 11)
Une compétence fait appel à des types de
connaissances reliées à la fois aux domaines
cognitif, psychomoteur et affectif. Une
compétence est multidimensionnelle.
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Impacts sur la planification
• mettre en évidence la structure des con
naissances essentielles (pertinentes) à
cette compétence
• créer des activités d'enseignement et
d'apprentissage adaptées à cette structure
de connaissances
• créer des activités d'enseignement et
d'apprentissage qui visent le développe-
ment d'une telle structure et l'intégration
des apprentissages chez chacun des élèves
• en mettant en évidence la structure des
connaissances, distinguer à la fois les
concepts et les méthodes propres à la
discipline et reliés à la compétence
mettre en évidence les éléments essentiels
reliés à chacun des trois domaines de
connaissances
créer des activités d'enseignement et
d'apprentissage qui visent Vintégration
des connaissances reliées à chacun des
trois domaines
Tableau 4.3
LES CARACTÉRISTIQUES D'UNE COMPÉTENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION
Caractéristiques Explicitation Impacts sur la planification
Une compétence est une capacité
D'ACTION AUTONOME.
Une compétence est une capacité qui permet
à l'élève, par rapport à une famille de situa
tions, d'agir efficacement de façon auto
nome : qu'il sache quoi faire, comment le
faire, quand et pourquoi le faire, qu'il puisse
anticiper les conséquences des gestes posés,
assumer ces conséquences et, finalement,
qu'il puisse auto-évaluer son action à partir
de critères explicites.
• prévoir des situations où l'élève doit,par
lui-même, déceler le problème et en
modéliser la résolution
• prévoir de fréquentes résolutions de
problème par l'élève
• progressivement, amener l'élève à auto-
évaluer sa performance
Une compétence est une capacité
PROCÉDURALISÉE.
Une compétence est une capacité d'identifier
et de résoudre des problèmes rapidement
tout en demeurant efficace. Ce n'est pas tout
de bien faire seul et au bon moment; l'élève
doit pouvoir agir de façon «immédiate», ce
qui exige qu'il ait intégré les procédures de
mise en action de la compétence jusqu'à un
certain automatisme.
• enseigner explicitement les procédures
nécessaires à l'action
• planifier un enseignement qui implique
que l'élève ait à exercer la compétence
visée à plusieurs reprises
• prévoir une évaluation et une auto
évaluation fréquentes de la performance
de l'élève
Une compétence est une capacité
TRANSFÉRABLE.
Une compétence est une capacité reliée à une
diversité d'actions dans une famille de situa
tions. La compétence est spécifique à un
champ d'activités particulier, tout en étant
générale, en ce sens qu'elle reste la même
pour un ensemble d'actions à l'intérieur de
ce champ. L'élève doit donc dépasser la
spécificité de chaque action et être capable
d'exécuter d'autres actions dans des
contextes semblables mais différents.
• amener l'élève à réfléchir sur la structure
de connaissances constitutives de la
compétence
• amener l'élève à dépasser la spécificité de
chaque problème en lui faisant dégager le
caractère généralisabledu problème et de
la démarche utilisée
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Tableau 4.4
LES CARACTÉRISTIQUES D'UNE COMPÉTENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION
Caractéristiques Excitation Impacts sur ia planification
Une compétence est une capacité
STABLE.
Une compétence est une capacité durable
d'action efficace; cette capacité d'agir ne
doit pas être éphémère et disparaître du
jour au lendemain. Aucune compétence
n'existe sans la garantie d'une certaine
stabilité de la performance. La stabilité est
un effet d'une procéduralisation de qualité.
• faire exercer la compétence à plusieurs
reprises
• évaluer ou faire auto-évaluer la compé
tence dans toute sa complexité à
plusieurs reprises
Une compétence est une capacité
STANDARDISÉE.
Une compétence est une capacité d'action
efficace dont le degré de maîtrise varie
selon le niveau de formation. Une compé
tence suppose donc un consensus sur des
conditions de réalisation, sur des critères et
sur un seuil de performance minimal
adapté au niveau de formation. Sans
l'existence d'un tel consensus, il devient
impossible de bien définir la compétence
visée et, par la suite, de porter un jugement
partagé sur l'existence ou non de cette
compétence.
• développer une approche concertée de
l'évaluation dans chacun des cours du
programme (conditions de réalisation,
critères et seuils communs)
Une compétence est une capacité
D'ACTION EFFICACE.
L'efficacité, c'est la capacité, de manière
autonome, de résoudre rapidement des
problèmes propres à une famille de
situations en fonction d'un standard
attendu. L'efficacité est la résultante de
l'ensemble des caractéristiques d'une
compétence comme capacité d'action
autonome, procéduralisée, transférable,
stable et standardisée.
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Tableau 5
LE DÉVELOPPEMENT DES COMPÉTENCES AU NIVEAU D'UN PROGRAMME
•il ramme
il y a plusieurs compétences visées
les attentes des employeurs, des
élèves et des formateurs ne sont
pas que disciplinaires
• il y a plusieurs compétences à
mettre en oeuvre pour résoudre des
problèmes complexes
IL est
• clarifier les relations entre les compétences
(voir les chapitres 2 et 4)
• présenter, au moyen par exemple d'un
profil du diplômé, le lien entre les compé
tences du programme (voir le chapitre 4 et
Yannexe 4)
• enseigner explicitement les relations entre
les compétences (voir les chapitres 2 et 4
à 7)
analyser les compétences en tenant compte
des deux axes de la formation fondamentale
(voir le chapitre 4)
enseigner explicitement les connaissances
reliées aux deux axes de la formation fon
damentale (voir les chapitres 2 et 4 à 7)
placer progressivement l'élève face à des
problèmes de plus en plus complexes à
résoudre (voir les chapitres 5 à 7)
viser Vintégration des connaissances, des
compétences et des apprentissages (voir les
chapitres 2 et 4 à 7)
Une compréhension adéquate de la nature d'une compétence favorisera d'abord chez
l'équipe d'enseignants une analyse des devis ministériels qui soit juste et précise
(chapitre 2) et une vision de l'apport de la compétence à la formation dans le programme
qui soit claire et complète (chapitre 4). Par la suite, chacun pourra planifier son ensei
gnement et l'apprentissage en tenant compte des caractéristiques du concept de
«compétence» comme cible de formation (chapitres 5 à 7).
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Chapitra 1 : La concept de compétence
Notes de lecture
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2 L'ANALYSE DU DEVIS MINISTERIEL
Éléments du deuxième chapitre
2.1 L'analyse du devis ministériel
2.2 La pertinence de l'analyse du devis ministériel
2.3 Les fondements de l'analyse du devis ministériel
















Processus de planification d'un cours
centré sur le développement d'une compétence
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1Chapitra 2 : L'analysa du devis ministériel
L'ANALYSE DU DEVIS MINISTÉRIEL
Au moment où une équipe d'enseignants1 commence la planification de son
enseignement, elle peut choisir de prendre d'abord connaissance du devis ministériel
décrivant le cours. Analyser la compétence telle que décrite par le Ministère est une
amorce importante au travail de planificationd'un cours. Le Ministère est responsable de
préciser les compétences pour l'ensemble des cours et des programmes afin d'assurer que
les cibles visées soient pertinentes dans chacun des cours et comparables d'un collège à
l'autre.
Cette première étape ne diffère pas sensiblementdes premières démarches qu'un ensei
gnant réalisait antérieurement. Mais la description produite par le Ministère se distingue
réellement de la description antérieure. Alors qu'auparavant le Ministère précisait les
objectifs généraux, les contenus de cours et de laboratoire ainsi que la médiagraphie,
maintenantla description prend une toute autre forme. Le Ministère utilise deux moyens
qui constituent le devis ministériel pour un cours donné :
• la description de la compétence : la compétence est décrite par
Yénoncé de la compétence, les élémentsde compétence, le contexte de réali
sation et les critères deperformance. Dans certains cas, le Ministère précise
aussi les activitésd'apprentissage1;
• la contribution du cours à la formation : les intentions éducatives, la
nature du cours et le cadre général de la formation décrivent l'apport du
cours à la formation. Dans le cas des programmes d'étude élaborés par
compétences, la matrice des compétences et les cibles générales de
formation (finalité et buts du programme) aident également à cerner la
contribution du cours à la formation.
Il est préférable deréaliser ladémarche de planification d'un cours par compétence en équipe. L'ensemble du
travail peut également être réalisé individuellement.
L'annexe 1 décrit plus en détail chacun de ces aspects; voir aussi le glossaire.
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Leplus souvent, une équipe d'enseignants amorce son travail deplanification en lisant la
description de la compétence même si le devis ministériel présente d'abord les intentions
éducatives d'un cours. La lecture des intentions éducatives aidera par la suite à situer la
portée de la compétence identifiée pourle cours.
L'intention globale du Ministère pourrait se résumer ainsi : le mandat du Ministère
consiste à préciser les orientations des programmes et des cours. Ces orientations sont
décrites par lescompétences et l'identification de la contribution du cours à la formation
dans le programme. À partir de ces informations, les collèges ont la responsabilité de
développer des cours qui permettront aux élèves d'atteindre la compétence visée dans
chaque cours3; ces cours devront également favoriser l'intégration des connaissances
essentielles évaluées par l'épreuve synthèse4.
L'annexe 2 rappelle la manière selon laquelle ces compétences sont choisies et décrites à
l'aide d'une technique «d'élaboration des programmes par compétences». Qu'il suffise
ici de souligner que cescompétences sont choisies à partir d'une analyse de situations de
travail (AST) pour le secteur technique oud'une analyse de situations de formation (ASF)
pour le secteur préuniversitaire oud'une analyse de situations de vie (ASV) pour la for
mationgénérale afin de s'assurer de Impertinence de la formation.
Le tableau 6 illustre les interactions entre les diverses composantes du devis ministériel.
En formation générale de mêmequedans certains programmes de formation spécifique, un cours développe
une seule compétence. Dans d'autres programmes en voie d'être révisés, des compétences sont développées
par un seul cours et des «mégacompétences» par plusieurs cours. Deux modèles sont utilisés, mais dans les
deux cas, la description de la compétence et de l'apport du cours à la formation dans le programme est
identique.
Des enseignants pourraient souhaiter développer un cours par compétence avant que le devis ministériel ne
soit défini. Dans un tel cas, nous proposons une démarche d'identification d'une compétence par un ensei
gnantou une équipe d'enseignants. L'annexe 3 présente cette démarche.
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Tableau 6
Les interactions entre les diverses composantes du devis ministériel
Description de la compétence
Objectif Standard Activitésdfapprentissage





Éléments dela compétence Critères de performance
—^ rTeaiaDies
Précisions
Contribution du cours à la formation
Moyens utilisés pour décrire la contribution du cours à la formation
au niveau du cours
• intentions éducatives
• la nature du cours
• le cadre général de formation
au niveau du programme
• le moment de la formation
• la matrice de compétences
• les cibles générales de la formation
• les finalités du programme
• les buts du programme
Pôle de l'Est,Processusde planification d'uncours centrésur le développement d'unecompétence, PERFORMA, 1996.
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2.1 Les étapes de l'analyse du devis ministériel
Quatre étapes permettentde réaliser l'analyse du devis ministérieldécrivantun cours5.
1. Quelle est la naturede la compétence! Lire attentivement la description de la compé
tence : l'énoncé de la compétence, les éléments de la compétence, le contexte de réali
sationet les critèresde performance6.
2. Quelle est l'apport du cours à laformation dans le programme tel que précisé par le
Ministère? Analyser les intentions éducatives, le cadre général de formation et la
nature de la formation.
3. Quelle est la place du cours dans le programme de l'élève? Analyser la place du
cours, telle que précisée par le Ministère, en fonction des autres compétences visées
dans la discipline ou dans le programme.
4. Suite à cette démarche, résumer l'essentiel de votre compréhension en précisant par
écrit:
• les caractéristiques principales de la compétence telle que perçue par
l'équipe;
• l'apport du cours à la formation dans le programme, selon le Ministère;
• la place de ce cours dans le programme, selon le Ministère.
5 Chacune des étapes de l'analyse du devis ministériel est illustrée par Vexemple 1.
6 L'annexe 1 précise chacun des éléments de l'étape 1etde l'étape 2.
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2.2 La pertinence de l'analyse du devis ministériel
Cette pertinence se fonde sur les arguments suivants :
• comprendre la signification de la compétence ; la compétence visée dans un
cours prend son sens, en partie, dans la nature de la formation dans laquelle
elle s'inscrit (formation générale commune, formation générale propre, for
mation spécifique, formation générale complémentaire) de même que dans la
contribution du cours à la formation;
• saisir la portée du mandat issu du Ministère : la responsabilité d'une équipe
d'enseignants consiste dans un premier temps à saisir les cibles de
formation choisies par le Ministère avant de procéder à sa propre analyse de
la formation sous forme de profildu diplômé7 ;
• comprendre en profondeur l'objectif de formation pour mieux choisir les
moyens de l'atteindre : le Ministère limite sa responsabilité au choix des
compétences et confie la responsabilité, quasi complète, à chacun des col
lèges de déterminer les moyens d'atteindre la compétence visée dans chacun
des cours et de développer l'intégration de ces compétences dans le
programme;
• se donner une compréhension commune de l'objectif et du standard : en
réalisant cette démarche en équipe, les enseignants se donnent un premier
moyen d'assurer la comparabilité des cours donnés (planification et évalua
tion) en ayant une compréhension commune de la compétence visée;
• la démarche réalisée en équipe constitue un ingrédient capital de l'approche-
programme nécessaire dans certaines parties du processus de planification
de l'enseignement.
7 Nous proposons une démarche d'appropriation du profil du diplômé au chapitre 4 et àVannexe 4.
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2.3 Les fondements de l'analyse du devis ministériel
Les tendances actuelles de la recherche concernant le rôle des enseignants, comme pro
fessionnels, et le rôle de l'État dans la conception des programmes semblent converger :
explicitement (ou implicitement), on reconnaît que c'est à l'État qu'appartient le rôle de
choisir les cibles de formation dans les programmes. On estime aussi que les enseignants
doivent participer au choix des compétences, à un titre ou un autre, puisqu'on leur
accorde un rôle d'expert.
On peut consulter à ce propos les auteurs suivants :
• Richard F. Elmore et Susan H. Fuhrman (1994) mettent en évidence le rôle,
aux États-Unis, du niveau national dans la mise au point d'un programme,
rôle qui laisse une place aux divers États et au niveau local.
• Il y aun débat important actuellement aux États-Unis sur la mise au point de
standards nationaux. Le numéro de mars 1995 de la revue Educational
Leadership y fait écho. Si plusieurs s'interrogent sur le caractère uniforme
et la nature de ces critères, personne neremet encause le rôle de l'État dans
la mise au point des programmes. L'association des enseignants
américains8 considère que des standards nationaux sont nécessaires; elle
fournit des critères afin que ces standards de haut niveau favorisent la
réussite des élèves.
De plus :
• Au Québec, le rôle de la Commission de l'évaluation de l'enseignement col
légial (CÉEC) est fondé sur le caractère «national» des exigences de
formation en fonction des programmes. Les politiques d'évaluation des
programmes dans les collèges (et leur évaluation par la Commission)
reposent également sur cette évidence du rôle prépondérant de l'État dans le
choix et l'orientation générale des programmes de formation. L'expression
«programme d'État» prend tout son sens dans cette perspective.
8 Gandal (1995)
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• Les travaux du Conseil des collèges en matière d'évaluation de programme
confirment également lerôle de l'État encette matière.
• L'analyse du devis parune équipe d'enseignants permet une compréhension
claire et collective des attentes de l'État.
• L'analyse de devis constitue aussi une occasion de clarifier des devis minis
tériels qui ne sont pas toujours aussi clairs que nous le souhaiterions.
En somme, le rôle de l'État dans l'élaboration d'un programme n'est pas contesté. Reste
à savoir ce que sont et doivent être le rôle des collèges et celui des enseignants. Plusieurs
études réalisées aux États-Unis (Fullan, 1994) ont montré l'efficacité faible des
changements en éducation selon un modèle venant «d'en haut» (Top-down) où tout est
décidé pardes gens qui ne sont pasen contactdirect avec les enseignants et les élèves et
où les «réformes» ne sont pas construites à partir de ces derniers et avec eux. On peut
formuler l'hypothèse qu'il en va de même pour les programmes auxquels les collèges et
les enseignants n'auraient pas profondément adhéré.
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2.4 Résumé des étapes d'analyse du devis ministériel
RÉSUMÉ
1. Lire la description de la compétence : énoncé de la compétence,
éléments de la compétence, contexte de réalisation, critères de
performance et, dans certains cas, les activités d'apprentissage,
(voir étape 1 de Yexemple 1)
2. Analyser la contribution du cours à la formation dans le pro
gramme : les intentionséducatives, le cadre général de la forma
tion et la nature de la formation.
(voir étape 2 de Yexemple 1)
3. Analyser l'interaction entre la compétence visée dans le cours et
celles visées dans des cours interreliés : même discipline, même
session, sessions consécutives, etc.
(voir étape 3 de Yexemple 1)
4. Résumer l'essentiel de votre compréhension en précisant par
écrit :
• les caractéristiques principales de la compétence telle que
perçue par l'équipe;
• l'apport du cours à la formation dans le programme, selon le
Ministère;
• la place de ce cours dans le programme, selon le Ministère,
(voir étape 4 de Yexemple 1)
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des élèves et des enseignants
Chapitre 2. L'analyse du devis ministériel
D
Au moment de procéder à l'analyse du devis ministériel, il pourrait
être utile de référer aux caractéristiques des élèves en se posant des
questions comme :
• Quel est l'écart entre la compétence visée et les
acquis des élèves?
• Les élèves seront-ils stimulés et motivés face à la
compétence à développer?
• Comment leur donner une vue «concrète» de la
compétence visée?
• Quelles seront les difficultés des élèves?
De même, une équipe d'enseignants peut référer à ses propres acquis
afin d'identifier des stratégies d'enseignement et d'apprentissage
qui seraient ou qui se sont avérées efficacesen fonction du développe
ment de la compétence visée.
Des données sur les élèves
Le dossier scolaire du secondaire, les diverses études sur les élèves du
collégial et les nombreuses recherches sur l'enseignement et l'appren
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1Chapitra 3 : L'analysa daa caractéristiques das élèves at da l'enseignant
L'ANALYSE DES CARACTÉRISTIQUES DES ÉLÈVES ET DE L'ENSEIGNANT
La première étape de planification permet d'analyser les attentes ministérielles exprimant
la compétence visée et l'apport du cours à la formation dans le programme d'études. Une
planification de l'enseignement fondée uniquement sur ces attentes ministérielles ne suffît
pas : l'atteinte d'une compétence se fait par de vrais élèves et est facilitée par de vrais
enseignants. Ce serait une erreur d'enseigner sans tenir compte des élèves; ce sont des
personnes en formation, avec leurs forces et leurs faiblesses. Ce sont aussi des per
sonnes qui enseignent, non des robots. Enseigner et apprendre reposent sur un système
de relations entre des personnes qui influence de façon permanente le processus de
planification1.
On enseigne à des élèves de niveau collégial; on sait cependant peu en quoi ils sont
vraiment différents des élèves de l'université et du secondaire ou ce que sont leurs forces
et leurs faiblesses; on a tendance à procéder comme si tout était clair. D en est de même
pour les croyances d'un enseignant concernant l'apprentissage, l'enseignement, le déve
loppement d'une compétence, ... Ce chapitre propose quelques outils, bien modestes,
pour aider l'enseignant à rendre ces éléments plusexplicites afin de mieux en tenircompte
au niveau de la planification de son enseignement.
Nous proposons des démarches utiles à deux moments différents : au début du processus
de planification et au moment de planifier chaquepartie de cours. Ces démarches aident à
répondre à une question fondamentale : «De quelles informations sur les élèves et sur lui-
même l'enseignanta-t-il besoin pourbien planifierson cours?»
C'est pourquoi, dans le schéma de présentation du document illustrant le processus global de planification
avecsescinqétapes, «lescaractéristiques desélèves» et «lescaractéristiques des enseignants» sont placées au
même niveau que «lescaractéristiques d'une compétence» et «une conception de l'apprentissage». Ces quatre
éléments constituent des structurants permanents dans le processus de planification. Le même schéma de base
est utilisé au début de chaque chapitre pour situer ce dernier par rapport à l'ensemble du processus de
planification.
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3.1 L'analyse des caractéristiques des élèves et de l'enseignant
3.1.1 En début de planification
Nous proposons deux types de moyens à l'enseignant au moment où il amorce sa
planification : une forme d'autoquestionnement et l'analyse des données disponibles sur
les élèves.
L'autoquestionnement par l'enseignant sur les caractéristiques des élèves repose sur le
postulat suivant : grâce à ses expériences antérieures, l'enseignant jouit d'une foule de
perceptions et d'observations sur ses élèves; malheureusement, elles ne sont pas
toujours explicites et, ainsi, l'enseignant n'en exploite pas toujours toute la richesse au
moment de planifier.
Le tableau 7 peut aider l'enseignant dans son autoquestionnement quant à ses élèves;
il constitue une suggestion de synthèse sur ce que pensent les élèves du point de vue de
l'enseignant. Ce tableau comprend divers aspects2 qui sont autant d'objets de percep
tion par les élèves; ces perceptions, vraies ou erronées, peuvent engendrer des actions
de l'enseignant. Par exemple, si des élèves croient qu'il y a peu de liens entre le cours
et leur programme, un enseignant peut intervenir auprès d'eux sur la pertinence du
cours...
Cet autoquestionnement peut être complété par l'analyse de données disponibles au
sujet des élèves. Le dossier scolaire, les avis des collègues qui ont déjà enseigné aux
mêmes élèves et les recherches sur les élèves du collégial3 constituent des outils
précieux à cet effet. Des collèges ont aussi développé des questionnaires pour cerner,
dès leur arrivée4, les caractéristiques des élèves d'un programme. De tels outils per
mettent à l'enseignant de valider ses perceptions, de compléter les données disponibles
et d'enrichir sa connaissance des élèves.
2 Cetableau suggère une démarche; l'enseignant peut ajouter oumodifier des objets d'autoquestionnement.
3 Le SRAM comme le SRAQ peuvent fournir des analyses fort pertinentes sur le cheminement scolaire des
élèves (PSEP, Défi, etc.); le Ministère fournit également des données semblables (Chesco). De plus, le
Programme d'aide sur la recherche en enseignementet en apprentissage (PAREA) a financé de nombreuses
recherches qui ont généré une mine de renseignements inestimables pour une planification judicieuse de
l'enseignement et de l'apprentissage.
4 Par exemple, les questionnaires Info-entrée implantés au Collège de la région de L'Amiante et le test de
réaction et d'adaptation au collégial (T.R.A.C.) au Collège Ste-Foy.
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Tableau 7
AUTOQUESTIONNEMENT SUR LES CARACTÉRISTIQUES DES ÉLÈVES
Objets Ce que les élèves pensent Actions envisagées en matière deplanification
Image ou réputation du cours face aux
choix professionnels
Le caractère de pertinence ou d'utilité du
cours dans le programme
Les chances de réussite dans ce cours
Les conditions à mettre en place pour faire
des apprentissages de qualité dans ce cours
(comportements d'étude particuliers, etc.)
La signification de la compétence proposée
La perception de la charge de travail dans
ce cours
Pôle del'Est, Processus deplanification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996. - 47 •
Processus da planification d'un cours
Les effets sur la qualité de la planification de l'enseignementet de l'apprentissage vont
de soi; plus l'enseignant connaît les élèves, plus il y a de chances que ses choix soient
adaptés à ces derniers.
Un enseignant expérimenté dispose déjà d'éléments de réponse au questionnement
proposé; un nouvel enseignant pourrait bénéficier des analyses des collègues expéri
mentés si elles ont été explicitées. La mise en commun des analyses enrichit évidem
ment le portrait que chaque enseignant se fait de ses élèves.
Les deux types de moyens proposés ci-avant portent sur les caractéristiques des élèves.
Qu'en est-il maintenant des personnes qui enseignent? Vaut-il la peine qu'un ensei
gnant explicite ses propres conceptions et perceptions quant à ce qui le caractérise
comme enseignant? Les courants de recherche sur l'importance de la pensée des ensei
gnants nous conduisent à leur suggérer des moyens pour expliciter leurs représenta
tions; ces représentations, consciemment ou non, dictent les comportements de planifi
cation et d'enseignement5.
Le tableau 8 suggère quelques pistes d'auto-analyse des représentations et croyances
de l'enseignant. Comme c'était le cas pour l'autoquestionnement sur les élèves, il s'agit
d'une démarche d'explicitation que l'enseignant pourra modifier en ajoutant des
éléments comme ses croyances en évaluation, etc.
3.1.2 Au moment de planifier chaque partie de cours
L'analyse des caractéristiques des élèves et de l'enseignant peut également se faire au
fur et à mesure du processus de la planification des parties de cours. Ainsi, par
exemple, il peut s'avérer indispensable de cerner les préalables cognitifs des élèves (test
diagnostique) avant une partie de cours difficile. De la même manière, suite à une
démarche d'apprentissage, on peut questionner les élèves sur la manière dont ils ont
procédé pour résoudre un problème, planifier un travail, répondre à un examen, etc.
Autant de données utiles pour «ajuster» l'enseignement et l'apprentissage.














































































































































































































































































































































Processus da planification d'un cours
Àceteffet, nous proposons à l'enseignant de s'interroger à certains moments clés dela
planification. À la fin de chacun des chapitres sur les étapes de planification, nous
avons utilisé des «encarts»; ces encarts sont facilement identifiables par le type de gra
phisme; ils rappellent l'utilité de tenir compte des caractéristiques des élèves et des
acquis de l'enseignant dans les décisions de planification et des moyens pour ce faire.
Ces démarches d'analyse des caractéristiques des personnes ne constituent pas des
études exhaustives sur l'élève et sur l'enseignant! Il s'agit plutôt de recueillir, à des
moments stratégiques, des données pertinentes pour fin de planification. En ce sens, il
n'est pas nécessaire d'effectuer toutes les analyses proposées. Un enseignant doit juger
s'il dispose de données suffisantes sur la clientèleet sur lui-même comme enseignant et,
si nécessaire, compléter les informations qu'il lui manque.
3.2 La pertinence de l'analyse des caractéristiques des élèves et de l'enseignant
L'enseignement et l'apprentissage reposent sur l'interaction entre trois éléments clés :
l'élève, l'enseignant et les contenus essentiels nécessaires au développement de la compé
tence dans un cours. Le tableau 9 illustre cette interaction et situe également les trois
phases de l'enseignement (phasespréactive, interactive et postactive) en fonction de ces
éléments. L'élève et l'enseignant sont fortement impliqués comme personnes dans cette
interaction; l'utilité de la démarche d'analyse des caractéristiques de ces personnes va
donc de soi.
Tenircompte descaractéristiques desélèves et desenseignants est une préoccupation tout
au long du processus de planification. Le type d'analyse proposé dans ce chapitre n'est
donc pas une démarche linéaire et statique. Noussuggérons à l'enseignant de rendre ses
représentations plus explicites afin d'avoir davantage de prise sur sa planification. Au
besoin, il approfondira son point de vue à l'aide des différents outils disponibles.
En somme, à la base de l'enseignement et de l'apprentissage se trouvent des relations
entredes personnes différentes. Mieux les connaître facilite les relations, l'enseignement
et l'apprentissage.
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Les acquis de l'enseignant
T
Phase postactive E





Co = la compétence
Adaptation de Jackson (1968), de Saint-Onge (1990) et de Pôle de L'Est(1992)
Pôle del'Est, Processus deplanification d'un cours centré surledéveloppement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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Tableau 9
Chapitra S : L'analysa das caractéristiques das élèvaa at da l'enseignant
Notes de lecture
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LA CLARIFICATION DE LA COMPÉTENCE
Éléments du quatrième chapitre
4.1 La mise en évidence de la structure des connaissances reliées à la
compétence
4.1.1 La procédure de mise en évidence de la structure des connaissances
4.1.2 La pertinence du schéma intégrateur comme moyen de clarifier la compétence
4.1.3 Les fondements de la mise en évidence de la structure des connaissances
4.1.4 Résumé de la procédure de mise en évidence de la structure des connais
sances reliées à la compétence
4.2 La présentation du cours aux élèves
4.2.1 Les outils de présentation du cours aux élèves
4.2.2 La procédure de réalisation de la note préliminaire
4.2.3 La pertinence de la présentation du cours aux élèves
4.2.4 Les fondements de la présentation du cours aux élèves
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1Chapitra 4 : La clarification de la compétence
LA CLARIFICATION DE LA COMPÉTENCE
Au terme de l'analyse du devis ministériel, l'enseignant ou l'équipe d'enseignants dispose
d'informations relatives aux caractéristiques de la compétence et à l'apport du cours à la
formation dans le programme. Ces informations exprimentcependant la compréhension
du pointde vue ministériel. En regard du processus de planification qui se poursuit, l'en
seignant a d'autres choix à faire pour clarifier et expliciter le senset la portée de lacompé
tence dans le cadre du cours à donner.
La première démarche de clarification de la compétence portera sur l'identification et la
mise en évidence de la structure desconnaissances essentielles et nécessaires au dévelop
pement de la compétence. Nous proposons de réalisercette démarche en construisant un
schéma intégrateur du cours1.
En deuxième lieu, nous invitons l'enseignant à présenter le cours et la compétence aux
élèves. Pour ce faire, divers outils sont proposés. Cetteétape du processus de planifica
tion permetde s'assurer que la compétence énoncée dans le devis soit présentée dans un
langage accessible aux élèves et de s'assurer qu'ils en comprennent la pertinence dans
leur formation.
En somme, ce chapitre permet de clarifier et d'expliciter la compétence telle qu'elle sera
développée à l'intérieur d'un cours. La première partie du processus de clarification
concerne les enseignants, la seconde touche les élèves.
La clarification de compétence supposedonc :
1. la mise en évidence de la structure des connaissances reliées à la compé
tence;
2. la présentation du courset de la compétence aux élèves.
Le développement d'une compétence se fait aussi à partir des apports d'une formation plus large viséedans
tout le programme; nous proposons, à Vannexe 4, une procédure permettant de préciser ces apports au
moyen d'un profil du diplômé.
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4.1 La mise en évidence de la structure des connaissances reliées à la
compétence
Cette étape de la démarche de planification permet d'identifier les connaissances essen
tielles à l'atteinte de la compétence. Une personne ne peutpas être compétente si elle ne
maîtrise pas des connaissances bien structurées; dans une perspective cognitiviste, l'on
affirmera que l'élève développera et modifiera, tout au long du cours, une structure de
connaissances2 adaptée à la résolution des situations présentées. Quels sontles types de
connaissancesà considérer? Commentcerner et présenterces connaissances essentielles
à la mise en oeuvrede la compétence et qui modifieront la structure de connaissances des
élèves?
Nous proposons d'utiliser un schéma intégrateur; il s'agit d'une représentation graphique
mettant en évidence les relations entre l'ensemble des connaissances essentielles au déve
loppement de la compétence. Les connaissances essentielles dépassent les seules
connaissances disciplinaires; ellescomprennent les deux axes de la formation fondamen
tale. Le tableau 10 nomme les catégories propres à ces deux axes et fournit quelques
exemples.
Àcetégard, leprofil du diplômé, un outil décrivant les compétences acquises par un élève
au terme de sa formation, peut servir de source pertinente d'information. Ce profil
permet l'identification des connaissances essentielles réparties selon les deux axes de la
formation fondamentale; par la suite, une équipe d'enseignant peut, au moyen d'une grille
de partage des responsabilités de formation, situer ces connaissances en fonction de la
place qu'occupe le cours dans le programme de l'élève3.
2 Cette structure de connaissances constitue une partie de la structure cognitive de l'élève;voirle glossaire.
3 Nous précisons le contenu et les procédures d'élaboration de la grille de partage des responsabilités de
formation à Vannexe 4.
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tableau 10
LES DEUX AXES DE LA FORMATION FONDAMENTALE
Axe 1 de la formation fondamentale :
le développement intégral de la personne

















• Prise de notes













Axe 2 de la formation fondamentale :











• Enquête en sciences humaines
• Analyse de composantes chimiques
• Montage électronique
• Démarche scientifique
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré surle développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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4.1.1 La procédure de mise en évidence de la structure des connaissances
La mise en évidence de la structure des connaissances et l'élaboration du schéma inté
grateur du cours comportentles étapes suivantes :
1. Lire l'énoncé de la compétence présenté dans le devis ministériel. Répondre à la
question suivante : quelles sont lesconnaissances quevous considérez essentielles à
l'atteintede la compétence tellequ'énoncée dans le devis ministériel?
Mettre en commun, si ce travail est fait en équipe.
2. Comparerles connaissances dégagées à l'étape 1 aux informations proposées dans
le devis ministériel : éléments de compétence, contexte de réalisation, critères de
performance et précisions apportées sous la rubrique activités d'apprentissage.
Utiliser, à ce moment-ci, les résultats dégagés à l'étape de l'analyse du devis
ministériel.
3. Identifier les apports du cours à la formation de l'élève autres que ceux qui relèvent
directement de la compétence. Se servir, le cas échéant, du profil du diplômé. En
l'absence de celui-ci, répondre aux questions suivantes :
• Quelles sont les attitudesque l'on souhaite développer chez l'élève?
• Quelles sont les difficultés probables que les élèves rencontreront pour
atteindre la compétence visée?
Ajouterces apportsà la liste des éléments identifiés lors des deux étapes précédentes.
4. Construire un schéma intégrateur4 à partir des éléments identifiés aux étapes 1 à 3 :
concepts et méthodes disciplinaires (axe 2 de la formation fondamentale), habiletés
intellectuelles, techniques d'étude et d'apprentissage, maîtrise des langages ainsi
que les buts de formation (axe 1de laformation fondamentale). Éviter d'y placer
des éléments qui ne seraient que des voeux pieux.
Le lecteur trouvera en annexe une procédure généraled'élaboration d'un schéma intégrateur (annexe 5) ainsi
qu'une typologie des habiletés intellectuelles (annexe 6) et des techniques d'étude et d'apprentissage
(annexe 7).
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Le contenu du schéma intégrateur pourrait être présenté selon les règles suivantes :
disposer spatialement, dans la partie centrale du schéma, les éléments
propres aux connaissances disciplinaires : les concepts et les méthodes
disciplinaires;
établir explicitement les relations entre les divers types de connaissances
disciplinaires;
disposer, en bordure de la partie centrale, les éléments propres au
traitement en profondeur des connaissances disciplinaires : les habiletés
intellectuelles, les techniques d'étude et d'apprentissage ainsi que les
éléments relevant de la maîtrise des langages qui seront explicitement
enseignés dans le cours; placer enfin, les buts de formation qui seront
poursuivis par l'enseignant;
distinguer, par un choix approprié de légendes, les divers types de
connaissances qui seront disposés dans le schéma.
Le tableau 12 résume ces règles et suggère une légende que l'enseignant pourra uti
liser. Deux schémas intégrateurs conçus selon ces règles et à partir de cette légende,
l'un en biologie et l'autre en mathématiques, sont présentés aux exemples 4 et 5.
L'enseignant qui souhaiterait mettre en évidence la structure des connaissances essen
tielles par un autre moyen que le schéma intégrateur pourrait, dans un court résumé,
rendre explicite le résultatde son analyse réalisée au cours des trois premières étapes de
travail. Il faudrait alors prendre soin de bien distinguer les divers types de connais
sances en cause et rendre explicites les relations entre ces connaissances.
L'important, c'est de présenter une vue d'ensemble du cours en mettant en évidence, de
façon intégrée et structurée, les connaissances essentielles et nécessaires à la mise en
oeuvre de la compétence.
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Tableau 12
LA PRÉSENTATION DES DIVERS ÉLÉMENTS




Éléments dans la partie centrale du schéma
• Les concepts :
- les concepts intégrateurs
- les autres concepts importants
• Les méthodes :
- les méthodes intégratrices
- les autres méthodes importantes
Éléments en bordure de la partie centrale
• Les habiletés intellectuelles (1)
• Les techniques d'étude et d'apprentissage (2)
• Les buts de formation (3)








Pôle de l'Est, Processusde planification d'un cours centrésur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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4.1.2 La pertinence du schéma intégrateur comme moyen de clarifier la
compétence
1. L'élaboration du schéma intégrateur permet à l'enseignant de clarifier les contenus
pertinents à la mise en oeuvre de la compétence.
2. Le schéma intégrateur, présenté à des collègues d'une même discipline ou de
diverses disciplines, facilite la visualisation de la structure des connaissances essen
tielles propres à un cours.
3. Dans le même sens, le schéma intégrateur permet de rendre plus explicite la pro
gression des apprentissages entre les cours d'un même programme et favorise les
échanges sur la pertinence des choix faits.
4. Le schéma intégrateur favorise l'identification des contenus qui poseront des diffi
cultés aux élèves, l'identification des habiletés de traitement de l'information les
plus pertinentes ainsi que les buts de formation pris en charge de façon explicite
dans le cours que l'on planifie.
5. L'utilisation du schémaintégrateur peut aider les élèves à se faire une représentation
plus juste et plus explicite de la structure des connaissances à mobiliser dans la
réalisation de leurs activités d'apprentissage.
6. Dans le même sens, le schémaintégrateur peut permettreaux élèves d'anticiperet de
réviser les apprentissages à réaliserpour démontrerleur niveau de compétence.
7. Le résultat de la démarche de mise en évidence de la structure des connaissances
essentielles complète les propositions ministérielles par l'identification des divers
types de connaissances nécessaires à la mise en oeuvre de la compétence. Il permet
à l'enseignant une appropriation en profondeur du contenu des devis ministériels.
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4.1.3 Les fondements à l'égard de la mise en évidence de la structure des
connaissances
1. La mise en évidence de la structure des connaissances fait ressortir le double objet
de l'information à traiter dans tout apprentissage scolaire : l'apprentissage des
concepts et des méthodes disciplinaires jugés essentiels à la mise en oeuvre de la
compétence (axe 2 de la formation fondamentale), mais également l'apprentissage
des techniques d'études et des habiletés intellectuelles pour apprendre ces connais
sances disciplinaires ainsi que l'apprentissage de certains buts de formation liés au
développement de la personne (axe 1 de la formation fondamentale). Cette mise en
évidence de la structure des connaissances est une condition pour pouvoir traiter
l'information en profondeur. Le tableau 11 illustre cette conception cognitiviste
de l'apprentissage5.
2. Apprendre, c'est organiser l'information. La clarification de la compétence au
moyen du schéma intégrateur permet d'identifier les connaissances et les liens qui
les unissent. Cette représentation graphique des connaissances facilite leur réorga
nisation et leur intégration dans la structure cognitive des apprenants et en facilite
considérablement le rappel. On sait que «l'apprenant-modèle» a des structures
cognitives mieux organisées et mieux intégrées. Les représentations graphiques des
apprenants moins habiles montrent de longues chaînes de concepts de nature addi-
tive; celles des «apprenants-modèles» sont complexes avec de nombreuses
connexions entre les parties.
3. L'apprentissage est orienté par des buts. La mise en évidence de la structure des
connaissances permet de mobiliser l'attention des élèves vers ces connaissances
essentielles et favorise une meilleure compréhension de la compétence à développer
et du sens de la tâche à faire pour y parvenir.
4. Selon des modèles cognitivistes, les connaissances bien apprises sont enregistrées
dans la mémoire à long terme sous forme de schéma. Un schéma représente la
somme de ce qu'un individu connaît sur un sujet donné. Les schémas ne sont
toutefois pas qu'une simple collection d'informations. Ils sont fortement interreliés
et ils ont des propriétés actives qui permettent à celui qui apprend de s'engager dans
diverses activités cognitives réfléchies et planifiées.
Pour une explicitation de ce point de vue cognitiviste sur l'apprentissage scolaire et approfondir les notions de
«modification de la structure cognitive», de «traitement de l'information», de «types de savoirs» et les
six principes sur lesquels repose l'apprentissage, voir Pôle de l'Est (1992), chapitre 5; voir aussi les
annexes 12 à 15.
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Uni conception de l'apprentissage
Apprendre est un processus actif, cumulatif et constructif produisant
une modification de la structure cognitive.
Modification de la structure de
connaissances (elle peut impliquer
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Principes : • Si tu veux que quelqu'un apprenne vraiment quelque chose, enseigne-le lui explicitement. Rosenshine (1986)
• Plus le traitement des connaissances est en profondeur, plus l'apprentissage est efficace.
Pôlede l'Est,Processusde planification d'uncourscentrésur le développement d'unecompétence, PERFORMA,1996.
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4.1.4 Résumé de la procédure pour la mise en évidence de la structure des
connaissances reliées à la compétence
Les étapes :
1. Àpartir de la lecture de l'énoncé de lacompétence, dresser la liste, seul ouenéquipe,
des connaissances que vous considérezessentielles à l'atteinte de cette compétence.
2. Comparer cette liste aux diverses catégories d'information proposées dans le devis :
éléments de la compétence, contexte de réalisation, critères de performance, activités
d'apprentissage. Ajouter à la liste.
3. Identifier, seul ou en équipe, les apports des cours sous l'angle des attitudes et des
qualités à développer ainsi que des difficultés probables que rencontreront les élèves.
Se servir, le cas échéant, du profil du diplômé. Ajouter à la liste.
4. Construire un schéma intégrateur à partir de la liste des éléments essentiels identifiés
aux étapes 1 à 3 en respectant une disposition qui mettra en évidence :
• les divers types de connaissances disciplinaires (axe 2 de la formation
fondamentale);
• les apports du cours au développement de la personne (axe 1 de la formation
fondamentale);
• les relations entre ces connaissances.
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4.2 La présentation du cours aux élèves
L'analyse du devis ministériel et la production d'un schémaintégrateur de cours (et pos
siblement d'un profil du diplômé pour le programme) auront permis à l'enseignant de
clarifier, pour lui-même, les connaissances essentielles à l'atteinte de la compétence visée
dans le cours, la contribution du cours à la formation des élèves et les liens entre le cours
et les autres cours du programme. L'enseignant pourrait également jugerutile de clarifier
la compétencepour les élèves. C'est le rôle de la présentation du cours.
Un début de session est un momentcrucial : premier contact des élèves avec l'enseignant,
avec la matière ou même avec le programme, premier contact des élèves entre eux,
souventmême premier contact avec le collège,... Plusieurs besoins sont alors présents et
bien y répondre influencera grandement la qualité de la relation pédagogique et de
l'apprentissage par la suite. Ce qu'on nomme la «dynamique du premiercours» mérite
toute l'attention de l'enseignant et constitue un moment privilégié durant lequel s'inscrit
habituellement la présentation du cours aux élèves.
Quels sont les objectifs principaux que devrait viser la présentation du cours aux élèves?
Une présentation de cours devrait :
motiver les élèves;
sécuriser les élèves face à leurnouvel apprentissage;
favoriser chez les élèves l'émergence d'une structure de connaissances en
début de processus d'apprentissage;
faire comprendre auxélèvesla pertinence de lacompétence;
faire comprendre auxélèveslacohérence du programme;
responsabiliser les élèves face à leur apprentissage;
clarifier le cadre pédagogiquedu cours.
Pour ce faire, l'enseignant dispose de cinq outils principaux.
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4.2.1 Les outils possibles de présentation du cours aux élèves
Le profil du diplômé6
Un premier outilde présentation du cours auxélèves est le profildu diplômé. Bien que
son rôle premier soit de permettre à l'enseignant de se donner une vue cohérente des
cibles de formation en référence aux deux axes de la formation fondamentale, le profil
du diplômé peutêtreprésenté aux élèves en début de programme et repris par la suiteau
début de chacune des sessions; il leur permettra de saisir les grands axes du programme
et l'apport de chacun des cours à leur formation.
Le schéma intégrateur
Un deuxième outil de présentation du cours est le schéma intégrateur. Ce dernier est à
la structure de connaissances du cours ce que le profil du diplômé est à la structure du
programme. Ce schéma est fort utile pour donner aux élèves une première vision
organiséedes connaissances essentielles à l'atteinte de la compétenceà développerdans
le cours. Utilisé, en tout ou en partie, en début de session, il demeurera un outil d'inté
gration tout au long du processus d'apprentissage.
Le libellé ministériel du cours
Un troisième outil de présentation du cours est l'extrait du devis ministériel constitué du
tableau intégral des objectifs, des standards et, s'il y a lieu, des activités d'apprentis
sage. Les devis ministériels sont prescriptifs et constituent un cadre minimum à partir
duquel l'enseignant planifie un cours. C'est donc une exigence du ministère, non de
l'enseignant, qui consiste d'abord à faire saisir le caractère «standard» de la compé
tence. Les élèves doivent connaître et comprendre ce cadre; c'est le premier niveau
d'obligations qui structure leur apprentissage. Face à ce cadre, les élèves et l'ensei
gnant sont partenaires.
6 Voir Vannexe 4, l'apport du cours au profil du diplômé.
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La note préliminaire
Un quatrième outil de présentation du cours est la note préliminaire. Le profil du
diplômé, le schéma intégrateur et le libellé ministériel sont d'abord des outils de planifi
cation de l'enseignement; bien qu'utiles pour présenter un cours, ils ne sont pas conçus
spécifiquement pour les élèves. La note préliminaire remplit ce rôle. Placée au début
d'un plan de cours, elle s'adresse aux élèves dans un langage clair, approprié à l'état de
leurs connaissances en début de session.
Utilisée de façon complémentaire ou non aux trois premiers outils de présentation du
cours, le contenu et la facture de la note préliminaire pourront donc varier énormément.
Chaque enseignant a ici toute la liberté professionnelle requise.
La note préliminaire fait partie des moyens utilisés par l'enseignant pour essayer de
susciter ou d'accentuer la motivation des élèves. Pareille note doit également clarifier la
compétence comme cible d'apprentissage, le pourquoi et le comment du cours. Pour ce
faire, la note préliminaire comporte habituellement certains des éléments suivants :
une explicitation du devis ministériel;
la compétence présentée aux élèves comme une cible d'apprentissage,
mais aussi comme un défi réalisable;
la pertinence de cette compétence;
la place de la compétence dans le programme d'études;
l'apport de la compétence soit à la formation générale, soit à la préparation
aux études universitaires, soit à la préparation à l'exercice d'une fonction
sur le marché du travail ou soit encore à la préparation à la vie personnelle
et sociale;
des indications générales sur l'approche pédagogique utilisée dans le
cours;
les croyances et les valeurs de l'enseignant.
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Examinons plus attentivement deux de ces éléments.
Bien que l'enseignant ait pu décider de fournir aux élèves le libellé du devis
ministériel, troisième outil de présentation du cours, il peut considérer utile
d'expliciter ce devis et même de le «traduire» dans un langage plus acces
sible et plus stimulant pour ces derniers. Il peut choisir, pour mieux faire
saisir la compétence, de clarifier aussi :
• le contexte de réalisation;
• les critères de performance;
• la pondération du cours.
Dans une présentation de cours, ces trois éléments peuvent constituer de
bons moyens pour faire comprendre la nature de la compétence.
L'enseignant peut exprimer aux élèves ses croyances et ses valeurs de péda
gogue, les conséquences qu'il en tire pour organiser son enseignement et
leur apprentissage et les attentes qu'il a à leur égard. C'est dans cette pers
pective que les élèves comprendront mieux les choix concernant la présence
aux cours, l'utilisation de l'évaluation formative, la nécessité du travail per
sonnel en dehors des cours. Le tableau 13 fournit un exemple.
Tableau 13
LA PRÉSENTATION DES CROYANCES DE L'ENSEIGNANT AUX ÉLÈVES
Croyances Conséquences pédagogiques Attentes à l'égard des élèves
Tout le monde est capable
d'apprendre.
J'ai créé des activités d'apprentis
sage qui s'appuient sur ce que vous
savez déjà.
Que vous croyiez en vos possibi
lités d'apprendre.
Apprendre prend du temps. Le système d'évaluation somma
tive est construit de façon à ce que
vous ayez eu le temps d'apprendre.
Que vous utilisiez toutes les
heures d'activités d'apprentissage
prévues, (ex. 105 heures)
On apprend plus en disant et en
faisant qu'en écoutant.
Les cours ont été planifiés de
façon à ce que vous soyez le plus
souvent actifs. J'ai réduit les
exposés magistraux à l'essentiel.
Que vous réalisiez toutes les
tâches proposées.
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D'exprimer ses croyances et ses valeurs de pédagogue peut favoriser un échange avec
les élèves sur ce qu'ils viennent faire au cégep, sur l'aide que l'enseignant peut leur
apporter dans leur apprentissage et sur les responsabilités de chacun dans le déroule
ment pédagogique du cours.
Bref, la note préliminaire est une occasion précieuse, en début de cours, de contribuer à
motiver les élèves, de les toucher, de s'adresser à eux en fonction de leurs besoins
affectifs, de prendre le temps de répondre au pourquoi de leur formation.
La note préliminaire a une longueur d'environ une page; une note trop longue risquerait
de ne pas produire l'effet stimulant recherché. En classe, l'enseignant pourra compléter
l'explication des éléments de cette note et l'adapter à la réaction des élèves.
La vue synoptique
Un cinquième outil peut servir, dans une présentation de cours, à clarifier la compétence
visée : la vue synoptique7. La vue synoptique présente les grandes étapes de la
démarche d'apprentissage. En donnant à l'élève une vue d'ensemble de la démarche
qu'il aura à faire pour atteindre la compétence, on l'aide à se situer, on le sécurise, on
favorise chez lui un meilleur regard sur son processus d'apprentissage (métacognition)
de même qu'un meilleur engagement dans les activités d'étude. Utile en début de
session, la vue synoptique devrait aussi servir tout au long de la démarche d'apprentis
sage. La vue synoptique est au déroulement du cours ce qu'est le schéma intégrateur à
la structure de connaissances du cours et le profil du diplômé à l'apport du cours au
programme.
L'enseignant a des choix stratégiques à faire dans la façon d'utiliser ces cinq outils. La
note préliminaire variera en importance dépendant de l'usage des autres outils. La note
préliminaire de même que la vue synoptique devraient se retrouver dans le plan de
cours. Quant au profil du diplômé, au schéma intégrateur et au libellé ministériel, ils
pourraient être communiqués aux élèves de plusieurs manières (dans un cahier de pro
gramme, dans le plan de cours, lors d'activités pédagogiques d'intégration, ...). Le
tableau 14, placé à la fin de ce chapitre, donne une vue d'ensemble des cinq outils
pouvant servir à présenter le cours aux élèves.
7 La vue synoptique est expliquée auchapitre 5, le choix des parties de cours.
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4.2.2 La procédure de réalisation de la note préliminaire
Les procédures de réalisation du profil du diplômé, du schéma intégrateur et de la vue
synoptique sontdéjàdécrites ailleurs8. Quant aulibellé ministériel, il est déjàrédigé. Il
reste donc à présenter les étapes que l'enseignant peut suivre pour rédiger une note
préliminaire.
1- Clarifier la compétence à développer dans le cours. Se servir du devis ministériel
et, si la démarche a été faite, du produit de l'analyse du devis.
2- Identifier l'apport du cours à la formation de l'élève dans son programme. Se
servir, si la démarche a été faite, du profildu diplômé.
3- Identifier les connaissances essentielles à l'atteinte de la compétence à développer
dans le cours. Se servir, si la démarche a été faite, du schémaintégrateur.
4- Identifier ses valeurs et sescroyances de pédagogue.
5- Identifier les représentations affectives des élèves et leurs préconceptions face au
cours et à son contenu; pour cela on pourrait :
• proposer un test diagnostique (un prétest, un sondage,...) aux élèves;
• identifierles difficultés de compréhension et de motivationdes élèves;
• questionner les collègues ayant enseigné les cours précédents aux mêmes
élèves;
• questionner les collègues ayant enseigné le même cours ou les mêmes
notions à d'autres élèves;
• consulterles rapports de recherche en didactique.
6- Déterminer l'usage qu'on entend faire, s'ils existent, des autres outils de présenta
tiondu cours et identifier leséléments que doitcomporter la notepréliminaire afin
d'atteindre les objectifs de la présentationdu cours.
7- Rédiger la note préliminaire; elle devrait être claire, motivante et structurante.
8 Le profildu diplômé est décrità Vannexe 4, le schéma intégrateur au débutde ce chapitre et à Vannexe 5 et
la vue synoptique au chapitre 5.
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4.2.3 La pertinence de la présentation du cours aux élèves
De manière générale
1- La «dynamique du premier cours» mérite toute l'attention de l'enseignant et cons
titue un moment privilégié durant lequel s'inscrit habituellement la présentation du
cours aux élèves. Plusieurs besoins sont alors présents et bien y répondre influen
cera grandement la qualité de la relation pédagogique et de l'apprentissage par la
suite.
2- Il est utile, pour l'enseignant, de clarifier les connaissances essentielles à l'atteinte
de la compétence visée dans le cours, la contribution du cours à la formation de
l'élève et les liens entre le cours et les autres cours du programme afin de mieux
planifier son enseignement. Il est utile de clarifier les mêmes éléments pour les
élèvesafinqu'ils puissent mieux gérer leur apprentissage.
De manière plus particulière
3- La note préliminaire est une occasion précieuse, en début de cours, de motiver les
élèves, de les toucher, de s'adresser à eux en fonction de leurs besoins affectifs, de
prendre le temps de répondre au pourquoi de leur formation.
4- La note préliminaire est conçue spécifiquement pour les élèves, dans un langage
accessible et approprié à l'état de leurs connaissances en début de session.
5- La note préliminaire peut fournir une explicitation des attentes de l'enseignant
comme de ses valeurs qui sont souventimplicites.
6- Le devis ministériel est prescriptif. Le présenter aux élèves fait saisir le caractère
«standard» de la compétence et, face à ce cadre, les élèves et l'enseignant sont
partenaires.
7- Lavue synoptique est au déroulement ducours ce qu'est le schéma intégrateur à la
structure de connaissances du cours et le profil du diplômé à l'apport du cours au
programme. Ces trois outils de présentation du cours ont un effet structurant qui
facilite l'apprentissage.
L'annexe 4 décrit la pertinence du profil du diplômé. La pertinence du schéma inté
grateur est présentée au début de cechapitre et celle de lavue synoptique au chapitre 5.
Ces éléments complètent la pertinence de la présentation du cours aux élèves.
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4.2.4 Les fondements de la présentation du cours aux élèves
1- Le cerveau doit traiter le tout et la partie à la fois pour bien apprendre (Caine et
Caine, 1991). Le profil du diplômé, le schéma intégrateur et la vue synoptique
favorisent une vue d'ensemble des éléments qu'ils représentent. De ce fait, ils per
mettent au cerveau de mieux apprendre.
2- L'apprentissage doit être orienté vers des cibles (Jones, 1987). Les cinq outils de
présentation du cours contribuent, chacun à leur façon, à clarifier les cibles defor
mation : la compétence à développer, les éléments decompétence, leshabiletés intel
lectuelles visées, les techniques d'étude et d'apprentissage, les concepts et les
méthodes disciplinaires,...
3- Agir ne suffit pas pour apprendre, il faut pouvoir anticiper (Gagné, 1985; Phye,
1986; Beyer, 1987). Les cinq outils de présentation du cours, en fournissant aux
élèves une vue claire des cibles de formation, de la structure des connaissances
requises et de la démarche d'apprentissage, nourrissent la capacité d'anticipation des
élèves, ce qui favorise un meilleur apprentissage.
4- Faireune placeà la stimulation de la motivation des élèves en débutde processus et
tout au long du cours influence l'apprentissage (Me Combs, 1984; Brophy, 1987).
La note préliminaire, en mettant en évidence la pertinence des cibles d'apprentis
sage, stimule la motivation; de plus, en présentant la compétence comme un défi
réalisable, elle nourrit les croyances des élèvesen leur capacité de réussir, ce qui a
également un effet mobilisateuret motivant.
5- Les apprentissages sont enregistrés en mémoire sous forme de schémas
(«schemata») (Jones, 1987). Le profildu diplômé, la vue synoptique et plus parti
culièrement le schémaintégrateur, en présentant une vision structurée des données,
facilitent le traitement de l'information par les élèves et la modification de leur
structure cognitive.
6- L'apprentissage passe par un rôleactif, appliqué à la résolution de situations contex-
tualisées (Resnick, 1989; Sviniki, 1991). La présentation du cours contribue à
mettre en évidence la pertinence de la formation, c'est-à-dire le caractère
«authentique» des contextes et des connaissances liés au développement de la
compétence.
Les fondements du profil du diplômé, du schéma intégrateur et de la vue synoptique
sont déjà décritsailleurs et complètent ces fondements de la présentation du cours.
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RÉSUMÉ DE LA PRÉSENTATION DU COURS AUX ÉLÈVES
Présenter un cours, c'est :
1. situer l'apport du cours à la formation des élèves dans leur programme;
2. présenter unevue d'ensemble structurée desconnaissances essentielles à l'atteinte de la compétence à développer dans le cours;
3. expliciter la compétence à développer dans le cours;
4. présenter le cadre pédagogique qui a inspiré la planification du cours;
5. présenter une vue d'ensemble du déroulement du cours.
Activités de planification Outils de planification Produits de planification(ce qui peut être remis aux élèves)
La clarification de l'apport du cours à la
formation dans le programme
• Le profil du diplômé et sa référence aux
deux axes de la formation fondamentale
• La note préliminaire
• Le profil du diplômé
La clarification de l'ensemble des éléments
de formation relatifs au cours
• Le profil du diplômé et sa référence aux
deux axes de la formation fondamentale
• Le devis ministériel
• Le produit de l'analyse du devis
ministériel
• Le schéma intégrateur
La clarification de la compétence • Le devis ministériel
• Le produit de l'analyse du devis
ministériel
• L'expérience de l'enseignant
• Le libellé ministériel du cours
• La note préliminaire
La clarification du cadre pédagogique • L'expérience de l'enseignant
• Ses croyances et ses valeurs
• La note préliminaire
Le choix des parties de cours • Le devis ministériel
• Le produit de l'analyse du devis
ministériel
• Le schéma intégrateur
• La vue synoptique
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur ledéveloppement d'une compétence, PERFORMA, 1996. - 77
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Il est utile de prévoir un moment pour vérifier
quelles sont les interrogations et les impressions
qu'ont les élèves sur le caractère d'utilité ou
d'importance du cours, non seulement dans le
programme, mais aussi dans leur cheminement
scolaire et professionnel.
De même, la clarification de la compétence
invite l'enseignant à procéder à une sorte
d'auto-analyse portant sur sa compréhension
des rapports entre la compétence, la formation
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LE CHOIX DES PARTIES DE COURS :UNE PROGRESSION DES APPRENTISSAGES
La mise en évidence de la structure des connaissances au moyen d'un schéma intégrateur
du cours, de même que la détermination de l'apport du cours au profil du diplômé, a
permis d'identifier les connaissances essentielles que l'élève traitera en vue de développer
la compétence prévue pour le cours. L'élève démontrera sa compétence par sa capacité de
faire face adéquatement à une situation-problème parune action efficace. Comme l'action
efficace repose non seulement sur une structure de connaissances, mais également sur la
capacité d'utiliser ces connaissances dans des circonstances appropriées, le choix des
parties du cours prévoira une alternance entre les moments où se fera l'acquisition des
connaissances nécessaires à l'action et la mobilisation de ces connaissances pour résoudre
des situations variées. Le choix de ces séquences d'apprentissage doit donner l'occasion
aux élèves de se confronter à des situations-problèmes qui permettent l'intégration pro
gressive des connaissances essentielles. Le tableau 15 tente d'illustrer cette progression
des apprentissages1 centréeà la fois surla structuration des connaissances et leur mise en
oeuvre dans diverses situations-problèmes. Le découpage du cours en parties selon les
démarches holistique ou analytique présentées ci-après, de même que l'approche péda
gogique utilisée, influencera cette progression. La compétence se développe dans ce pro
cessus itératif qui va de la résolution de problèmes à la structuration des connaissances
qui en découle.2
Pour choisir les parties de cours, nous proposons une démarche en trois temps :
1. décrire la situation-problème finale à laquelle l'élève aura à se confronter à la
fin du cours;
2. choisir une stratégie de découpage du cours en étapes intermédiaires de
développement de la compétence;
3. produire une vue synoptique présentant les étapes du développement de la
compétence.
1 Lechapitre 6 ainsi que le glossaire explicitent la notion de «processus type d'apprentissage». Voir au
glossaire pour les autres concepts utilisés dans ce tableau.
2 Les annexes 8 et 17à 20 traitent également de ce processus.
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Tableau 15
Spirale de la progression des apprentissages
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Pôlede l'Est,Processus de planification d'un courscentrésurle développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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5.1 La description de la situation-problème finale3
Nous proposons d'amorcercette étape de la planification par la description de la situation-
problème à laquelle l'élève sera confronté à la fin du cours. En effet, la résolution de
celle-ci constituera un indice probantde la maîtrise de la compétence.
Cette situation-problème finale sera typique de la famille de problèmes liés à la compé
tence et mobilisera la structure des connaissances essentielles retenues à l'étape précédente
de la planification, la clarification de la compétence.
5.1.1 La procédure pour la description d'une situation-problème finale4
1. Revoir la description de la compétence dans le devis ministériel de même que le
contenu du schéma intégrateurprésentantles connaissances essentielles;
2. rédiger une situation qui permette de démontrer la mise en oeuvre de la compétence
avec l'utilisation des connaissances pertinentes. Cette situation doit être un échan
tillon des situations que l'élève aura réellement à rencontrer à la suite de ce cours
dans le monde professionnel, dans ses études ultérieures ou dans sa vie personnelle
et sociale;
3. rédiger une liste des tâches à faire par lesélèves5;
4. choisir les concepts clés, les procédures essentielles, les buts de formation, les habi
letés intellectuelles et les techniques d'apprentissage liés à la résolution de la
situation-problème;
5. tenir compte du contexte de réalisation exprimé dans le devis et rechercher des
éléments de contextualisation qui se rapprochent le plus possible des situations
réelles que l'élève rencontrera suite à sa formation;
3 Lelecteur qui souhaite approfondir sacompréhension duconcept de«situation-problème» pourra seréférer à
Vannexe 8.
4 Adaptée, cette procédure peut s'appliquer à la description des situations-problèmes intermédiaires proposées
dans les différentes parties du cours.
5 La détermination de la nature des tâches ne doit pas, dans la mesure du possible, fournir la procédure de
résolution de la situation-problème.
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6. identifier les difficultés spécifiques que l'élève rencontrera dans le traitement de cette
situation;
7. s'assurer que les critères de performance seront observables lors de la réalisation
des tâches;
8. préciser la durée6 prévue;
9. procéder à la description finale de la situation-problème et des consignes écrites
données à l'élève.
L'enseignant peut se servir du formulaire présenté au tableau 16 pour consigner les
résultats de cette procédure de description de la situation-problème finale; il pourra aussi
se référer aux exemples 9 à 11.
5.2 Le choix d'une stratégie de découpage du cours en parties
Une fois précisée la situation-problème finale, l'enseignant est alors en mesure de déter
miner les étapes intermédiaires. Il découpera le cours en parties en s'assurant que le
développement de la compétence soit progressif.
Deux perspectives s'offrent à lui. Il peutprocéder selonune démarche holistique ou une
démarche analytique.
• La démarche holistique
Découper le cours selon une démarche holistique suppose que chacune des parties de
cours permette la mise en oeuvre de toutes les composantes de la compétence. Les
situations-problèmes se complexifient progressivement d'unepartie à l'autredu cours.
Ainsi, dans un cours d'anglais où la compétence s'énonce comme étant la capacité à
communiquer avec une certaine aisance, l'on peut demander à l'élève de mettre en oeuvre
les quatre habiletés de communication (lire, écouter, écrire et parler) selon des degrés
croissants de difficultédans chaque partie du cours.




Objectif terminal Habiletés intellectuelles
Techniques d'apprentissage
Buts
Concepts clés à utiliser Description de la situation
Procédures à utiliser




Indices habituels permettant de
reconnaître le problème
Pôle del'Est, Processus de planification d'un cours centré sur ledéveloppement d'une compétence, PERFORMA, 1996. - 91
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• La démarche analytique
Découper le cours selon unedémarche analytique suppose unedécomposition de la com
pétence en autant d'éléments significatifs. Dans cette approche, le développement de la
compétence portera, dans les premières parties du cours, sur la mise en oeuvre de
quelques composantes de la compétence touten insistant sur les liens que ces dernières
entretiennent avec l'ensemble des composantes. Puis, dans les dernières parties du
cours, on cherchera à faire intégrer toutes les composantes de la compétence par des
situations-problèmes appropriées.
Ainsi dans un cours de type projet, les premières parties du cours peuvent porter sur une
ou des étapes de réalisation du projet et les dernières peuvent mettre l'élève en situation
d'appliquer l'ensemble des étapes.
• Les critères de choix
Le choix de la stratégie de découpage, selon l'une ou l'autre des démarches proposées,
dépendra d'un ensemble de facteurs, dont les principaux sont :
la nature de la compétence visée;
la quantité de connaissances à apprendre et à mettre en oeuvre;
les caractéristiques des élèves : leur maîtrise des préalables, leurs diffi
cultés, leurs attitudes;
le temps disponible;
la complexité de la situation-problème finale;
la préférence de l'enseignant.
Chacune de ces démarches présente des avantages et des inconvénients. La démarche
holistique favorise la mise en pratique répétée de la compétence, mais pose la difficulté de
la mise en oeuvre de la compétence complète dès le début du cours. La démarche analy
tique permet de porter une attention particulière à chacune des composantes de la compé
tence, mais rend plus problématique l'intégration de ces composantes en un tout cohérent
à la fin du cours.
Le recours à ces démarches peut se faire de diverses manières. Nous proposons quelques
stratégies; la variété des solutionspossiblesest beaucoup plus vaste7.
7 La liste des stratégies proposées dans ce chapitre n'a pas un caractère exhaustif. Ces stratégies sont des pistes
de travail. De multiples variantes sont possibles et méritent d'être expérimentées.
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5.2.1 Les stratégies de découpage selon la démarche holistique
Seloncette démarche, chaquepartiedu coursmet en oeuvre toutes les composantes de
la compétence dans des situations-problèmes dont la complexité augmente progressive
ment. Nous suggérons trois stratégies.
1. Stratégie par decomplexification croissante de la situation-problème
finale
Cette stratégie consiste à reformuler des situations-problèmes intermédiaires en
partant de la situation finale. Puis, on réduit progressivement les exigences pour
chacune des parties du cours, jusqu'à ce que la situation-problème initiale soit
accessible pour les élèves.
L'exemple 12 illustre cette stratégie pour un cours de formation générale
commune en anglais. Le lecteur notera que cet exemple présente un découpage
montrant un déroulement allant des dernières parties de cours jusqu'aux premières
parties.
2. Stratégie par complexification croissante d'une situation-problème
initiale
Cette deuxième stratégie consiste à élaborer une situation-problème initiale qui, tout
en étant très proche du seuil d'entrée dans le cours, constitue néanmoins une
variante simplifiée de la situation finale. On modifie progressivement cette situation
initiale en introduisant à chaque partie du cours des exigences supplémentaires
jusqu'à rencontrer celles proposées dans la situation-problème finale.
Cette fois-ci nous invitons le lecteur à parcourir Yexemple 13 en partant de la
première partie du cours. L'exemple porte sur un cours d'histoire appartenant à la
formation générale complémentaire.
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3. Stratégie selon une approche systémique
Cette troisième stratégie consiste d'abord à élaborer une situation-problème initiale
qui permet à l'élève d'acquérir une perception d'un système complet et de ses rela
tions avec l'environnement. Puis, dans des parties subséquentes du cours, on pro
pose dessituations-problèmes permettant de traiter chacune desparties du système
entant que système. Àlafin du cours, on propose à l'élève de traiter une partie ou
des parties du système en se souciant d'analyser les impactsde son travail sur l'en
semble du système. L'exemple 14 illustre cette stratégie; cet exemple porte sur un
cours de biologieappartenant à la formation spécifique en soins infirmiers.
5.2.2 Les stratégies de découpage selon la démarche analytique
Dans cette démarche, chaque partie du cours mettra progressivement en oeuvre
quelques composantes de la compétence globale tout en cherchantà faire les liens avec
l'ensemble des composantes. La ou les dernières parties du cours mettent en oeuvre
toutes les composantes de la compétence. Nous suggérons ici deux types de stratégies.
1. Stratégies par construction progressive de la compétence
Cette stratégie consiste à proposer une série de situations-problèmes correspondant
à chaque grande étape d'une démarche complexe. La résolution de chaque
situation-problème constitue le fondement sur lequel repose la partie suivante du
cours. Cette stratégie peut s'appliquer aux étapes d'une démarche complexe, à la
réalisation d'un projet ou d'une recherche. L'exemple 15 illustre cette stratégie
pour un cours de marketing appartenant à la formation spécifique en sciences
humaines.
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2. Stratégies d'acquisition et d'application d'une diversité de moyens
d'intervention (boîte à outils)
Cette stratégie consiste d'abord à élaborer des situations-problèmes permettant
d'acquérir, dans les premières parties du cours, les outils disponibles pour traiter la
situation-problème finale. Une fois les outils maîtrisés, l'élève est placé, lors des
dernières parties du cours, dans des situations qu'il devra analyser pour choisir
l'outil ou les outils les plus appropriés à la résolution de ces situations.
L'exemple 16 illustre cette stratégie pour un cours de dessin appartenant à la for
mation générale complémentaire.
5.3 La production d'une vue synoptique du cours
La vue synoptique est un outil de planification présentant les étapes de la démarche
d'apprentissage. Elle met en évidence les choix faits lors de l'étape du découpage du
cours en parties tout en permettant aux enseignants et aux élèves de saisir comment les
parties sont interreliées pour former progressivement un tout cohérent.
5.3.1 La procédure d'élaboration d'une vue synoptique
1. Répartir les parties du cours dans le temps.
2. Pour chacune des parties, donner des indications quant à la progression des appren
tissages et de son développement dans le temps.
Une vue synoptique comprend minimalement un titre, un énoncé de l'objectif de la
partie, le titre de la situation-problème ainsi qu'une indication de la durée de chaque
partie du cours. L'enseignant peut ajouter, s'il le désire, des informations relatives au
contenu et à l'évaluation des apprentissages.
On trouvera aux exemples 17 à 19 des vues synoptiques issues de cours de forma
tion générale en philosophie et en anglais8 ainsi que d'un cours de formation générale
complémentaire en sciences humaines (la communication humaine). La vue synoptique
peut prendre diverses formes; l'enseignant adoptera une présentation qui convient au
découpage de son cours en parties.
8 Les exemples 12 et 18 sont issus du même cours.
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5.4 La pertinence des éléments de cette étape de la planification
5.4.1 La pertinence du choix des parties de cours
1. Le choix des parties de cours en fonction de la progression des apprentissages
permet de considérer chaque partie du cours comme autant d'étapes significatives
dans le développement de la compétence.
2. Chaque partie de cours donne l'occasion à l'élève de se confronter à des situations-
problèmes qui font appel en partie ou en totalité à la compétence dans une perspec
tive d'intégration des apprentissages.
5.4.2 La pertinence des situations-problèmes
1. Une situation-problème fournit à l'élève une représentation concrète de la mise en
oeuvre d'une compétence dans ses composantes, son contenu, son contexte de
réalisation et ses exigences.
2. Une situation-problème donne du sens à la démarche d'apprentissage et favorise la
motivation de l'élève.
5.4.3 La pertinence de la vue synoptique
1. La vue synoptique donne à l'élève une vue d'ensemble de la démarche d'apprentis
sage qu'il auraà réaliserpour atteindre la compétence.
2. La vue synoptique aide l'élève à se situer dans sa démarche d'apprentissage et
favorise ainsi la métacognition.
3. La vue synoptique fournit à l'élève un aperçu assez complet des exigences du cours
et favorise ainsi un meilleur engagement dans les études.
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5.5 Les fondements du choix des parties de cours
1. L'apprentissage est un processus cumulatif et graduel; il est donc essentiel de planifier
l'apprentissage selon une démarche progressive.
2. Le développement d'une compétence exige une interaction entre l'acquisition de
connaissances et leur mise en pratique dans des situations variées.
3. Les connaissances qui ne trouvent pas un contexte d'utilisation sont «stockées» de
façon isolée dans la mémoire à long terme; elles deviennent «inertes».
4. La mise en pratique des connaissances dans des situations variées favorise le transfert
des apprentissages et augmente la probabilité que l'étudiant saura recourir à ces
connaissances quand la situation s'y prêtera.
5. La mise en contexte contribue à donner un sens aux apprentissages et agit de façon
positive sur la motivation des élèves.
97-
Processus de planification d'un cours
5.6 Résumé des procédures pour choisir les parties de cours
5.6.1 Décrire la situation-problème finale
1. Revoir le contenudu devis ministériel et du schémaintégrateur (voir les chapitres 2
et 4).
2. Rédigerune situation qui permette de démontrer la mise en oeuvrede la compétence
avec l'utilisation des connaissances pertinentes.
3. Rédiger les tâches à faire parl'élève.
4. Choisir les connaissances impliquées dans le traitement de la situation (concepts,
procédures, habiletés intellectuelles, techniques d'apprentissage et buts de
formation).
5. Rechercher leséléments de contextualisation delasituation tout en tenant compte de
ceux proposés dans le devis ministériel.
6. Identifier les difficultés que l'élève rencontre (ou rencontrera) dans le traitement de
la situation-problème.
7. S'assurer du caractère observable des critères de performance.
8. Préciser le moment et la durée.
9. Rédiger les consignes et la description de la situation-problème à remettre aux
élèves.
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5.6.2 Choisir une stratégie de découpage du cours en parties
Ce choix tient compte de :
la complexitédes composantes de la compétence;
la quantité de connaissancesà apprendreet à mettre en oeuvre;
la capacitédes élèves à traiterdes situations-problèmes;
le temps disponible;
les caractéristiques des élèves : maîtrise des préalables, leurs attitudes,
etc.;
• la nécessité de mettre en oeuvre toutes les composantes de la compétence
à plusieurs reprises.
Choisir une des stratégies de découpage selon :
1. Une démarche holistique :
Tenir compte de toutes les composantes de la compétence dans chaque partie du
cours et du degré croissant de difficulté, soit par :
a) decomplexification croissante de la situation-problème finale;
b) complexificationcroissantede la situation-problème initiale;
c) une approche systémique.
2. Une démarche analytique :
Tenircomptede quelques composantes de la compétence dans les premières parties
du cours et de l'intégration de toutes les composantes dans les dernières parties :
a) par construction progressivede la compétence;
b) par l'acquisition et l'application d'une diversité de moyens d'intervention
(boîte à outils).
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5.6.3 Produire une vue synoptique
1. Répartir les parties du cours dans le temps.
2. Pour chacune des parties, donner des indications (soit au niveau du titre, des
objectifs, de lanature de lasituation-problème etde ladurée) afin de rendre explicite
la progression des apprentissages.
3. Choisir une forme de présentation appropriée.
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des élèves et des enseignants
Chapitre 5. Le choix des parties de cours : une
progression des apprentissages
Il serait prudent que l'enseignant vérifie les
acquis des élèves par rapport à la situation-
problème finale. Identifier le point de départ
des apprentissages nouveaux et établir une
progression qui respecte la capacité des élèves
favorisent des apprentissages progressifs et un
meilleur traitement de la situation-problème
finale du cours.
Par ailleurs, l'enseignant pourrait référer à ses
pratiques antérieures et à ses expériences
professionnelles pour juger de l'intérêt des
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6.2 Comment choisir les connaissances nécessaires à l'atteinte de l'objectif
terminal?
6.3 Comment choisir la séquence des apprentissages?
6.4 Comment choisir les moyens d'apprentissage visant le développement
d'une compétence?
6.4.1 Cadre de référence 1 : un processus type d'apprentissage
6.4.2 Cadre de référence 2 : le type de connaissances
6.4.3 Cadre de référence 3 : les connaissances liées au domaine affectif
6.4.4 Cadre de référence 4 : les caractéristiques d'une compétence
6.5 Comment se préoccuper de la gestion de l'étude?
6.6 Les liens entre les parties de cours
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6 LA PLANIFICATION DE CHAQUE PARTIE DE COURS
Les trois premières étapes de la planification d'un cours permettent de faire les choix stra
tégiques reliés à l'ensemble du cours. Elles sont l'occasion pour l'enseignant de cerner
les connaissances nécessaires à la compétence, de choisir les moyens de stimuler l'adhé
sion des élèves et de prévoir la progression des apprentissages. Ces choix stratégiques
déterminent l'organisation globale du cours.
Les étapes de planification effectuéesjusqu'ici ne portent cependant pas surla façon dont
l'enseignement et l'apprentissage se feront en classe : quels contenus doivent être ensei
gnés dans chaque partie de cours?, quels moyens d'apprentissage seraient les plus effi
caces?, comment l'élève sera-t-il évalué?, etc. Tel est l'objet du présent chapitre centré
sur la planification détaillée de chaque partiede cours.
Nous présentons d'abord la procédure de la planification avantde suggérer des façons de
réaliser les étapes les plus difficiles.
6.1 La procédure de planification de chaque partie de cours
La procédure suggérée consisteessentiellement à répondre aux questions suivantes pour
chacune des parties de coursqui assureront la progression des apprentissages :
1. Quel est le titre de cette partie de cours?
2. Quel est l'objectif terminal de cette partie de cours représentant une partie complexe
de la compétence ou la compétence elle-même?
3. Quelles sont les connaissances nécessaires à l'atteinte de cet objectif terminal?
4. Quelle situation-problème l'élève aura-t-il à résoudre à la fin de cette partie?
109-
Processus de planification d'un cours
5. Quelle séquence d'apprentissage doit-on retenir pour que l'élève atteigne l'objectif
terminal?
6. Quels moyens d'enseignement et d'apprentissage doit-on retenir durant cette
séquence d'apprentissage?
7. Quels moyens d'étude suggérera-t-on aux élèves?
8. Quels moyens d'évaluation utilisera-t-on?
9. Quelle sera la durée approximative de cette partie?
10. Quel matérieldidactique faut-il pour supporter l'apprentissage dans cette partie?
Le tableau 17 fournit une vue synthétique des composantes de la planification suggérée.
Ce tableau inclut les éléments du tableau 16 centré sur l'élaboration d'une situation-
problème; en plus, s'ajoutent des éléments reliés à la planification détaillée du chemine
ment d'apprentissage, tels : l'évaluation formative, la gestion de l'étude et la séquence des
apprentissages (fondée sur le processus type d'apprentissage expliqué plus loin dans ce
chapitre). Ce tableau peut constituerun formulaire de planification ou un aide-mémoire;
l'essentiel est de tenir compte de cet ensemble de composantes dans la planification1.
Nous fournissons ci-après des indications sur chacune de ces composantes.
1 Uexemple 21 a été construit en s'inspirant de ce formulaire.
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Titre de la partie :
Objectif terminal :
Concepts clés :



















Matériel didactique : Gestion de l'étude : Critères de correction
E : enseignement explicite * T : transfert d'un apprentissage
Pôlede l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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1. Quel titre?
• Choisir un titre significatif en fonction du contenu traité dans cette partie ou,
mieux encore, en fonction de la compétence ou de la partie de la compétence
visée; ce dernier choix centre davantage les préoccupations des élèves sur la
compétence.
2. Quel objectif terminal?
• Cet objectif doit être atteint au terme de la partie à planifier et doit s'inspirer
directement de la compétence ou d'une partie complexe de cette compétence.
• Le choix de cet objectif est relativement simple dans la mesure où la pro
gression des apprentissages a déjà été établie : il s'agit de transformer le titre
de la partie retenue en un objectif que l'élève aura à réussir à la fin de la
partie. Cet objectif sera évalué.
3. Quelles connaissances?
• Les connaissances retenues sont celles qui seront enseignées explicitement
dans cette partie.
• Les connaissances nécessaires à la compétence peuvent être reliées aux deux
axes de la formation fondamentale. C'est pourquoi le formulaire de planifi
cation présenté au tableau 17 rappelle les diverses catégories de connais
sances : concepts, procédures, habiletés intellectuelles, techniques d'étude et
d'apprentissage, buts de formation.
• Le schéma intégrateur du cours constitue un outil intéressant pour faire le
choix des connaissances à enseigner dans chacune de ces parties.
4.1 Quelle situation-problème?
• Dest intéressant de nommerexplicitementla situation-problème que l'élève
aura à traiter à la fin de cette partie. Il s'agit d'un moyen de concrétiser la
compétence et de cerner le contexte authentique auquel l'élève aura à faire
face.
• Il n'est pas toujours nécessaire de développer complètement la situation-
problème à ce stade de la planification.
-112
Chapitre $ : La planification de chaque partie ds murs
4.2 Selon quels critères de performance?
• Il peut être utile de préciser les critères de performance qui seront utilisés
pour juger l'atteinte de l'objectif terminal dans la mesure où ces critères sont
sensiblement différents (plus précis, mieux adaptés) des critères de perfor
mance globaux du cours.
• Une équipe d'enseignants pourrait choisir de ne pas préciser les critères de
performance pour chaque étape de la progression et les décrire seulement à
la fin du plan de cours. Par contre, la connaissance de ces critères guide
l'apprentissage et aide les élèves à s'auto-évaluer.
• Attention au danger suivant : des connaissances nécessaires à la résolution
d'une situation-problème ne constituent pas forcément des critères de
performance2.
5. Quelle séquence d'apprentissage retenir afin que l'élève atteigne
l'objectif terminal?
• Les étapes qui précèdent constituent les ingrédients permettant de composer
le menu pour faire apprendre. Ce menu n'est pas encore fait et c'est l'objet
de cette question.
• Il faut choisir des moyens qui aideront les élèves à atteindre l'objectif ter
minal tout en acquérant les connaissances nécessaires à cette atteinte. Or ces
moyens doivent être présentés dans un certain ordre; par quelle activité
d'apprentissage doit-on commencer? Ce choix ne devrait pas être arbitraire
et être fondé sur une conception du processus type d'apprentissage... Nous
proposons une approche à cet égard à la section 6.4.
2 Auchapitre 7portant sur l'évaluation, nous suggérons des moyens dechoisir ces critères deperformance.
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6. Quels moyens d'apprentissage faut-il retenir?
• Comment choisir ces moyens? Attention aux dangers suivants : choisir les
moyens pour eux-mêmes, choisir les moyens en raison de la documentation
disponible, choisir les moyens en raison du seul intérêt manifesté par les
élèves.
• Nous estimons qu'il est préférable de choisir ces moyens d'apprentissage en
fonction de quatre référents principaux : le processus d'apprentissage, le
type de connaissances enseignées, le domaine des connaissances et les
caractéristiques d'une compétence; ces référents sont précisés à la
section 6.4.
7. Quels moyens d'étude peut-on suggérer ou exiger?
• Il est pertinent de planifier des suggestions d'étude hebdomadaire s'adres-
sant aux élèves : tâches à réaliser, devoirs, lectures, résumés, façon de
contrôler ses apprentissages, etc.
• On sait que la réussite des élèves est en partie fonction du temps et de la
qualité d'étude. Il est opportun de s'en soucier, surtout au début de la for
mation collégiale, puisqu'il est reconnu que de nombreux élèves étudient
peu au secondaire et qu'ils savent peu comment étudier de façon efficace.
8. Quels moyens d'évaluation serviront à juger l'atteinte de l'objectif
terminal à la fin de la partie?
• Les moyens d'évaluation formative et sommative peuvent être identifiés sans
qu'ils ne soient développés à ce stade de la planification; cela facilite la
congruence entre l'évaluation et l'enseignement.
• Des indications précises sur la façon de choisir et de développer des moyens
d'évaluation d'une compétence seront fournies au chapitre 7.
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9. Quelle sera la durée de cette partie de cours?
• Il est utile d'estimer approximativement le temps nécessaire à chacune des
activités planifiées; la contrainte de temps est un facteur important dans la
planification de l'enseignement.
10. Quel matériel didactique sera utile?
• Un enseignant peut juger intéressant de dresser la liste des documents écrits,
audiovisuels ou informatiques qu'il mettra à la disposition de l'élève pour la
partie de cours. Il s'agit d'identifier le matériel didactique jugé
indispensable et retenu par l'enseignant.
Les réponses aux dix questions qui précèdent constituent autant de produits qui serviront
de base à l'élaboration d'un plan cadre, d'un plan de cours ou d'un guide d'étude3.
Cet ensemble de questions de planification pose un certain nombre de défis particuliers :
comment choisir les connaissances pertinentes?, comment développer une situation-
problème et les critères de performance?, comment choisir une séquence d'apprentissage
et les moyens d'apprentissage qui la composent?,comment se préoccuper de la gestion de
l'étude?. Les étapes d'élaboration d'une situation-problème ont été traitées au chapitre 5
et à l'annexe 8\ les critères de performance sont explicités au chapitre 7; les autres
questions sont traitées ci-après.
Voir le chapitre 8 et le glossaire.
-115
Processus de planification d'un cours
6.2 Comment choisir les connaissances nécessaires à l'atteinte de l'objectif
terminal?
On ne peut être compétent si l'on ne maîtrise pas, au niveau pertinent, les connaissances
essentielles à la mise en oeuvre de cette compétence. Ce raisonnement touchant l'en
semble de la compétence vaut également pour l'objectif terminal : la compétence ou la
partiede compétence visée à la fin d'une partie de cours. Comment choisir ces connais
sances nécessaires à l'atteinte de l'objectif terminal?
Nous proposons les moyens suivants pour réaliserce choix :
• analyser les composantes de l'énoncé de la compétence;
• utiliser le schéma intégrateur du cours;
• identifier les étapes de la procédure nécessaire à la mise en oeuvre de la
compétence;
• préciser ce qui doit être enseigné de façon explicite pour atteindre l'objectif
terminal.
Le résultat de cette analyse peut être synthétisé à l'aide d'un formulaire de planification
présenté au début du chapitre.
L'analyse de l'énoncé de la compétence se fait à partir des divers types de connaissances
qui y sont associés : les connaissances procédurales et les connaissances conceptuelles
nécessaires à la mise en oeuvre de cette compétence. Ainsi, la compétence «Analyser les
enjeux de phénomènes politiques selon une méthode des sciences humaines», comprend
une procédure (analyser des enjeux selon une méthode) et exige des connaissances
conceptuelles (ex. conflit, régime politique, état, groupe de pression, pouvoir, spécificité
des sciences humaines, etc.). Cette analyse de l'énoncé de compétence révèle principale
ment les composantes de l'axe 2 de la formation fondamentale. Les composantes de
l'axe 1 (habiletés intellectuelles, les techniques d'étude et d'apprentissage et les buts)
pourront aussi s'avérer utiles au développement de la compétence. Il faut rappeler égale
ment que les connaissances peuvent émerger des trois domaines de connaissances :
domaines cognitif, affectif et psychomoteur.
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Le schéma intégrateur du cours est un outil de planification précieux ici. C'est une
source d'informations où chacune des composantes des deux axes de la formation fon
damentale ont été précisées; la grille de partage des responsabilités de formation aura
permis la construction d'un schémaintégrateur où les «mandats» d'enseignement explicite
à assumer dans chaque cours auront été cernés4. Le schéma permettra d'ajouter d'autres
connaissances à celles relevées dans l'analysede l'énoncé de compétence.
Un autremoyenutiliséconsiste à identifier les étapesde la procédurenécessaire à la mise
en oeuvre de la compétence. Ainsi, dans l'exemple cité précédemment, il serait intéres
sant d'identifier la procédure «d'analyse des enjeuxde phénomènes politiques selon une
méthode des sciences humaines»; l'exemple 20 énonce cette procédure. Une telle iden
tification permet à l'enseignant de choisir, par exemple, soit de faire mettre en oeuvre
l'ensemble de la démarche par les élèves dans une situation simple tout en enseignanten
profondeur la première partie de cette démarche, ou encore d'initier les élèves à l'en
semble de la démarche, etc. La liste des connaissances conceptuelles et procédurales
variera selon le choix effectué5.
Le quatrième moyen proposé pourchoisir lesconnaissances consiste à préciser ce qui doit
êtreenseigné de façon explicite pour atteindre l'objectif terminal. L'enseignement expli
cite peut être fait dans deux contextes différents. Il peut d'abord s'agir d'un premier
enseignement reçu par l'élève (la prise de notes en première session, une démarche
d'analyse des concepts essentiels ou d'une méthode disciplinaire, etc.). Le deuxième
contexte est celuioù un enseignement explicite a déjàeu lieu; dansun tel cas, l'enseigne
ment consiste à favoriser l'application ou le transfert de ce qui a été enseigné dans un
nouveau contexte.
En somme, identifier les connaissances nécessaires à l'atteinte d'un objectif terminal est
une étape cruciale. Ce choix permet d'identifier les composantes de la structure de
connaissances nécessaires audéveloppement dela compétence de l'élève. Dimplique que
les connaissances ne soient pas seulement nommées ou présentées, comme une forme
quelconque de stimuli, mais bien plutôt enseignées explicitement. Un tel type
d'enseignementassure un apprentissage en profondeurchez l'élève.
Ces concepts ont été présentés au chapitre 4\ voir aussi les exemples 2 à S.
Cette mise enoeuvre sefera selon une démarche analytique ouune démarche holistique présentées auchapitre
précédent
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6.3 Comment choisir la séquence des apprentissages?
Selonune perspective cognitiviste, il faut considérer la façon dont les élèves traitentl'in
formation si l'on désire qu'ils apprennent de façon plus efficace. En adoptant cette pers
pective, on est critique face aux modèles antérieurs voulant que le seul faitde présenter
l'information (stimuli) aux élèves suscite chez eux l'apprentissage (réponse). La
recherche récente sur l'apprentissage a montré l'importance du traitement en profondeur
par l'élèveen vue du développement d'une véritable compétence.
Afin de tenir compte de ces données, nous suggérons de planifier les séquences d'ap
prentissage en se référant à un processus typed'apprentissage.
Lorsqu'un élève apprend, il doit se rappeler ce qu'il sait sur le sujet (activation des
acquis) et formuler des hypothèses explicatives desphénomènes à comprendre à partirde
ses acquis (élaboration). Ces deux premières phases ne suffisent pas; l'élève doit aussi
être mis en contact avec le nouveau savoir afin de le faire sien et organiser, avec de l'aide,
les informations sous forme de réseau cognitif, établissant les liens pertinents entre elles
(organisation). Sansces relations bien établies par l'élève, les informations demeureront
apprises de façon superficielle. Puis, l'élève doitappliquer ces connaissances structurées
à des situations simples (application) avant de les appliquer de façon de plus en plus
«automatique» (procéduralisation) à des situations contextualisées de plus en plus com
plexes, enmettant enrelation des connaissances deplus enplus riches (intégration)6.
Le tableau 18 présente les étapes du processus type d'apprentissage et en montre
l'application dans le cadre de la planification d'une séquence d'apprentissage visant le
développementd'une compétence. Il faut soulignerque cette démarche de planification
de la séquence des apprentissages ne doit pas se subordonner de façon linéaire au
processus type d'apprentissage; l'important est de s'assurer que, dans la démarche glo
bale, toutes les étapes auront été couvertes : on peut, par exemple, choisir des moyens
d'élaboration, d'organisation, d'élaboration à nouveau, puis de réorganisation avant de
passer à l'application, etc7. De plus, chaque partie de cours n'a pas à comprendre toutes
les phases du processus type d'apprentissage; ainsi, à l'exemple 21, seules l'activation,
l'élaboration et l'organisation sont touchées.
6 Ceprocessus constitue une synthèse detravaux deJones (1987) et deGagné (1985), enparticulier; voir aussi
les annexes 16 à 18.
7 L'apprentissage obéit à un processus spirale plutôt que linéaire; se reporter à la spirale du développement
d'une compétence présentée au tableau 15 du chapitre précédent.
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Tableau 18,1
PLANIFICATION DU DÉVELOPPEMENT D'UNE COMPÉTENCE FONDÉE SUR UN PROCESSUS TYPE D'APPRENTISSAGE
Processus type d'apprentissage Application à mie planification centrée
sur le développement d'une compétence Moyens d'apprentissage
Activation : éveil des acquis cognitifs et
affectifs de l'élève en fonction de la
compétence ou des connaissances à
développer.
Au plan affectif : stimuler la motivation de
l'élève en mettant en évidence le lien avec le
développement de la compétence, la pertinence
des connaissances à acquérir, la pertinence de la
tâche d'apprentissage, la faisabilité de cette
tâche, etc.
Au plan cognitif : faire réaliser une tâche
reliée à la compétence à partir de ce que l'élève
sait déjà. Si les acquis ne sont pas suffisants,
une tâche portant sur un sujet connu et servant
d'analogie à la compétence ou aux connais
sances à acquérir, peut être utilisée.
Niveau affectif :
• échange avec les élèves sur la pertinence de
l'objectif visé et sur le lien avec le dévelop
pement de la compétence;
• mise en évidence d'une application stimu
lante;
• mise en évidence des capacités de l'élève
quant à la réussite;
Niveau cognitif :
• travail sur des situations simples;
• questionnement individuel ou d'équipe;
• mise en commun;
• demande d'exemples simples à l'élève;
• rappel par l'élève des acquis de cours anté
rieurs avec ou sans l'aide de documents...
Élaboration : l'élève établit des liens,
justes ou erronés, entre ce qu'il connaît et
ce qu'il apprend ou ce qu'il cherche à
comprendre comme phénomène.
Exiger que l'élève fournisse des hypothèses
explicatives des situations, des phénomènes ou
des connaissances; exiger que des justifications
explicites soient fournies.
• brainstorming;
• explication de situations-problèmes, de
mande d'explication de lois ou de phéno
mènes inhabituels, justification explicite des
hypothèses avancées;
• demande d'explication de phénomènes con
tradictoires ou de points de vue divergents
entre les élèves;
• confrontation des explications des élèves par
l'enseignant...
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996. 119
Tableau 183
PLANIFICATION DU DÉVELOPPEMENT D'UNE COMPÉTENCE FONDÉE SUR UN PROCESSUS TYPE D'APPRENTISSAGE
. . f
Processus type d'apprentissage Application à raie planification centrée
sur k développement dW compétence Moyens d'apprentissage
Organisation : l'apprentissage doit
conduire à une structuration claire et juste
des connaissances chez chacun des
élèves.
Un des moyens privilégiés passe d'abord par la
présentation des concepts et procédures perti
nents par l'enseignant. Cette présentation ne
suffit pas pour garantir que la structuration se
fasse chez l'élève. Des moyens comme la sché
matisation par l'élève, la modélisation de situa
tions par l'élève, la rédaction de phrases syn
thèses, la mise en évidence des relations entre
les concepts, etc. peuvent être utilisés comme
activité d'apprentissage. C'est l'élève qui doit
développer, avec de l'aide, sa propre structure
de connaissances.
• utilisation de structurant afin d'aider l'élève à
établir les relations;
• schémas de concepts et de procédures
utilisés par l'enseignant;
• schémas développés par l'élève;
• phrase synthèse;
• résumé;
• mise en évidence des relations entre les mots
clés;
• utilisation d'exemples illustrant explicitement
les acquis.
Application : utilisation, avec de l'aide
et des supports décroissants, des connais
sances conceptuelles et procédurales
acquises à la phase d'organisation.
Une compétence ne peut pas se développer si
les connaissances ne sont pas utilisées par
l'élève. On présentera d'abord des situations
simples à traiter, avec l'aide appropriée. Nous
soulignons ici l'importance de la justification,
fondée sur les concepts et les procédures
pertinents, des choix et des applications faits
par l'élève.
• demande d'application à l'aide d'outils;
• mise en évidence de la démarche utilisée;
• recherche d'exemples et de non-exemples
par l'élève;
• exercices, démonstration et résolution de
problèmes avec rétroaction;
• interprétation explicite de situations-
problèmes résolues par d'autres.
Pôlede l'Est, Processus de planification d'un courscentrésur le développement d'unecompétence, PERFORMA, 1996.
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Tableau 18.3
PLANIFICATION DU DÉVELOPPEMENT D'UNE COMPÉTENCE FONDÉE SUR UN PROCESSUS TYPE D'APPRENTISSAGE
Processus type d'apprentissage Application à une planification centrée
sur le développement d'une compétence Moyens d'apprentissage
Procéduralisation : utilisation des
acquis structurés dans des situations de
plus en plus complexes afin de déve
lopper la capacité d'agir rapidement tout
en demeurant efficace. Cette phase vise à
rendre de plus en plus «automatique» la
mise en oeuvre des étapes nécessaires à la
résolution des problèmes.
L'élève doit être placé devant des situations de
plus en plus complexes; les étapes de mise en
oeuvre et l'utilisation explicite des connais
sances pertinentes deviendront de plus en plus
faciles. L'écriture explicite de ces étapes par
l'élève favorisera le traitement métacognitif. La
procéduralisation exige cependant que le
support (aide, documentation, démarche) s'es
tompe progressivement de même que le temps
consenti pour la tâche.
• demande d'application à des situations-
problèmes de plus en plus contextualisées;
• mises en situations, jeux de rôles, labora
toires de plus en plus complexes, étude de
cas;
• recherche d'exemples personnels;
• auto-évaluation.
Intégration : mise en oeuvre des acquis
reliés au développement de la compétence
de façon de plus en plus autonome.
L'intégration des apprentissages nou
veaux à la structure de connaissances de
l'élève et à sa façon d'aborder les situa
tions à l'aide de cette nouvelle structure
constitue la visée finale de l'apprentis
sage.
Comment savoir si un élève a vraiment intégré?
Un moyen consiste à placer l'élève devant une
situation nouvelle, dans un contexte où il n'est
pas averti à l'avance qu'il aura à appliquer telle
ou telle procédure. D doit alors identifier la
nature du traitement à faire, modéliser la situa
tion correctement, la résoudre et justifier ses
choix. Ainsi, progressivement, on favorisera
un transfert des acquis des élèves dans de
nouvelles situations. Ce transfert pourra même
se faire dans des situations plus ou moins
reliées à la matière elle-même. (Par exemple,
demander à l'élève de résoudre des intégrales
impliquant des données de physique, ce, dans
le cours de mathématiques).
Une telle démarche favorise évidemment un
traitement métacognitif chez l'élève; ce
traitement se fera mieux s'il est supporté
explicitement par l'enseignement, surtout au
début du développement d'une compétence.
• présentation de situations-problèmes diversi
fiées sans indication sur la façon de les
résoudre;
• situations réelles ou simulées de plus en plus
complexes;
• réalisation devant des acteurs authentiques;
• exemples, mises en situation, situations-
problèmes, jeux de rôles, étude de cas;
• laboratoires autonomes;
• analyse critique de productions réalisées par
d'autres;
• auto-évaluation.
Pôle de l'Est, Processus de planificationd'uncours centré sur le développementd'une compétence, PERFORMA, 1996. 121
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Le point de vue présenté ici se résume donc ainsi : lorsqu'un enseignant choisit la
séquence des activités d'apprentissage qu'il retient pour favoriser le développement d'une
compétence chez ses élèves, il a avantage à s'inspirer du processus type d'apprentissage.
Ainsi, le traitement en profondeur de l'information par les élèves, fondé sur leurs acquis
affectifs et cognitifs, a plus de chance de se réaliser8. Le choix des moyens d'enseigne
ment et d'apprentissage en est facilité.
6.4 Comment choisir ies moyens d'apprentissage visant le développement d'une
compétence?
Si l'on veut vraiment développer une compétence chez chacun des élèves, il faut choisir
des moyens d'apprentissage appropriés. Il n'y a hélas! pas d'automatisme : si tel moyen
est utilisé, il y a garantie de ...
Nous proposons quatre cadres de référence :
puisqu'une compétence doit être apprise, il est intéressant de tenir compte
du processus type d'apprentissage (cadre de référence 1);
puisqu'une compétence comporte des connaissances conceptuelles et
procédurales, il est proposé de choisir des moyens adaptés à ces types de
connaissances (cadre de référence 2);
puisqu'une compétence est une capacité reposant sur une structure de
connaissances impliquant à la fois les domaines cognitif, psychomoteur et
affectif, des moyens sont suggérés quant au domaine affectif (cadre de
référence 3);
puiqu'une compétence a des caractéristiques particulières, il est nécessaire
d'en tenir compte au moment de choisir des moyens de la développer chez
l'élève (cadre de référence 4).
Ces cadres de référence n'ont pas à être utilisés de façon linéaire comme des étapes de
travail; ils sont présentés comme une banque à partir de laquelle un enseignant exprime
ses choix pédagogiques. Le tableau 19 résume ces quatre cadres de référence quant au
choix des moyens d'apprentissage.
8 Voir Vannexe 16.
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Tableau 19
LE CHOIX DES MOYENS D'APPRENTISSAGE
Quatre cadres de référence en interaction
Séquence d'apprentissage Éléments qui influencent le choixpour chaque étape de la séquence
A 1. le processus type d'apprentissage






3. les connaissances liées au domaine affectif
... 4. les caractéristiques d'une compétence comme
cible d'apprentissage
6.4.1 Cadre de référence 1 : un processus type d'apprentissage
Le choix des moyens d'apprentissage ne constitue pas un processus dissocié du choix
de la séquence d'apprentissage décrite à la section 6.3; un enseignant choisit à la fois la
séquence et les moyens d'apprentissage. Ce n'est que pour des raisons de clarification
que nous avons dissocié ces deux aspects d'un même processus. C'est pourquoi cette
section reprend les éléments du processus type d'apprentissage en les reliant aux
moyens à privilégier. Le processus type d'apprentissage ainsi que les caractéristiques
d'une compétence sont deux structurants majeurs dans le processus de planification
d'un cours (se rappeler le schéma de présentation du document et de chacun des cha
pitres). Le tableau 18 utilisé précédemment résume le processus type d'apprentis
sage; sa dernière colonne suggère des moyens associés aux phases de ce processus.
Tel est le premier cadre de référence9.
Le lecteur désireux d'approfondir plus spécifiquement la phase 6 du processus type d'apprentissage présenté
(l'intégration) et les moyens pédagogiques qui favorisent l'intégration des apprentissages consultera avecprofit
Archambault (1996) et Couture (1996).
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6.4.2 Cadre de référence 2 : le type de connaissances
Le second modèle susceptible d'aider les enseignants à choisir des moyens d'apprentis
sage consiste à considérer les catégories de connaissances à enseigner à telle ou telle
étape de la séquence d'apprentissage : s'agit-il de connaissances conceptuelles ou de
connaissancesprocédurales10? La psychologie cognitive a bien établi que les connais
sances conceptuelles (et plus généralement les connaissances déclaratives) s'acquièrent
de façon différente des connaissances procédurales. Le tableau 20 met en évidence
les moyens qui sont les plus susceptibles d'être utilisés dans l'un ou l'autre cas.
Tableau 20
LES ACTIVITÉS D'APPRENTISSAGE ADAPTÉES AUX TYPES DE CONNAISSANCES
Connaissances
Conceptuelles (comprises dans les con







cartes d'exploration, questions d'exploration;
instruments de diagnostic;
structurant, schéma de concepts, résumé;
structuration par les élèves;
mise en évidence des attributs des concepts;
exemples, non-exemples;
applications simples, transfert à des situations
similaires.
décomposition explicite de la procédure;
démonstration de la mise en oeuvre;
analyse des situations, modélisation des situa
tions, interprétation des situations;
justification des choix;
répétition, auto-évaluation, rétroaction;
recomposition des procédures en étapes plus
englobantes.
10 Voir le tableau 11, les annexes 12 à 15 et le glossaire.
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Les connaissances auxquelles onréfère implicitement au momentde choisir les moyens
d'apprentissage ont le plus souvent un caractère disciplinaire; c'est «lamatière» à ensei
gner, comme on le dit souvent. Or, l'analyse des connaissances nécessaires au déve
loppement delacompétence arévélé, au moment delamiseau point du schéma intégra
teur en particulier, que l'apprentissage des connaissances disciplinaires étaitégalement
accompagné d'habiletés intellectuelles et de techniques d'étude et d'apprentissage.
Comment alors enseigner ces connaissances?
Insistons d'abord sur le fait queles habiletés intellectuelles et les techniques d'étude et
d'apprentissage doivent, dans toute la mesure du possible, être enseignées en inter
actions avec le contenu disciplinaire. L'habileté d'analyse nécessaire à la compétence
«analyser les enjeux politiques d'un événement» ne peut se développer que si l'élève a
une solide structure de connaissances en politique. Mais les connaissances seules ne
suffisent pas : il est nécessaire d'enseigner clairement et explicitement une démarche
d'analyse.
Ce faisant, l'élève développera des habiletés d'analyse qu'il pourra ensuite réutiliser
dans d'autres disciplines; la concertation entre les enseignants des diverses disciplines,
afin de planifierl'utilisation progressive de ces habiletésdans de nouvelles situationset
dans de nouveaux contextes, favorisera le transfert11.
En somme, l'enseignement des habiletés intellectuelles et des techniques d'étude et
d'apprentissage n'échappe pas aux indications que nous avons fournies sur l'enseigne
ment des connaissances procédurales.
11 Voir Rey (1996), Des compétences transversales en question.
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6.4.3 Cadre de référence 3 : les connaissances liées au domaine affectif
Les connaissances conceptuelles (déclaratives) et procédurales n'émergent pas que du
domaine cognitif; lesconnaissances nécessaires à la mise en oeuvre d'une compétence
peuvent aussi être d'ordre affectif soit enraison des buts déformation ousoit en raison
des objectifs d'ordre affectifliésaudéveloppement d'une compétence.
Les buts deformation influencent le choix des moyens d'apprentissage. Ainsi une
équipe d'enseignants qui désire «stimuler l'autonomie des élèves» doit faire unchoix de
moyens adaptés à cette cible : si l'élève n'a jamais à prendre des responsabilités, à
conduire des démarches par lui-même, etc., on pourradifficilement prétendre que l'on
aura vraiment stimulé son autonomie. Si les buts sont stimulés de façon semblable par
chacun des enseignants oeuvrant dans le programme, leur développement en sera
facilité.
Les objectifs d'ordre affectif entraînent un autre type de traitement. Les travaux de
Grisé et de Trottier (1995) sont particulièrement intéressants à cet égard. Les auteurs
proposent un modèle d'enseignement basé sur la construction active par l'élève de
représentations affectives personnelles. Onze habiletés professionnelles - identifiées,
définies et dûment validées - sont réparties en trois catégories distinctes présentées au
tableau 21.
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1- La dimension Personnalité
• l'ouverture à l'expérience
• la prise en charge personnelle
• le recours à l'environnement
2- La dimension Relation avec le milieu
• la relation interpersonnelle
• l'acceptation de l'autre
• l'adaptation personnelle
• la réaction socio-affective
• la prise en charge professionnelle
3- La dimension Engagement professionnel




Les objectifs d'apprentissage liés à ces habiletés sont présentés sous forme de compé
tence; chaque habileté est subdivisée en une série d'éléments de compétence qui s'in
sèrent dans la démarche d'apprentissage significatif que nous retrouvons au
tableau 22. Le rationnel sous-jacent à ce modèle d'apprentissage des habiletés
d'ordre affectif est relativement semblable à celui que nous avons présenté pour les
connaissances déclaratives et procédurales : perception globale (activation et élabora
tion), conceptualisation (organisation), évaluation et mise en application (application et
procéduralisation), attribution de signification et transfert (intégration). Cette comparai
son montre le caractère similaire du fondement (un processus type d'apprentissage) et
des étapes du processus. Il y a bien sûr des différences qui sont en partie attribuables
au domaine de connaissances auquel le processus est appliqué.
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Chapitre $ : La planification de chaque petite de corne
Le rapport entre les étapes de l'apprentissage significatifet les opérations essentielles à
la réalisation d'un apprentissage d'ordre affectif fournit plusieurs indications quant aux
moyens à utiliser. De plus, Grisé et Trottier présentent des principes d'apprentissage et
des principes pédagogiques permettant de choisir des moyens appropriés, selon que
l'apprentissage affectif fait intervenir des processus personnels, interpersonnels ou
cognitifs. Ces moyens sont énumérés au tableau 23.
L'acte d'écrire
L'apprentissage coopératif
Le comment et le pourquoi
Le développement des habiletés de penser
L'élaboration cognitive
L'enseignement par les pairs
La méthode des cas
La méthode des discussions
La résolution de problèmes
La méthode des projets
Le schéma de concepts
Le transfert
6.4.4 Cadre de référence 4 : les caractéristiques d'une compétence
Ce dernier cadre de référence s'appuie directement sur les caractéristiques du concept de
compétence tel que développé au premier chapitre. Les tableaux 24.1 à 24.3 pro
posent une liste d'activités d'apprentissage adaptées à chacune des caractéristiques
d'une compétence; certaines de ces caractéristiques ont été regroupées afin d'éviter la
répétition des moyens12. On observera que plusieurs de ces moyens ne sont pas
nouveaux; ils prennent cependant un sens différent dans la perspective du développe
ment d'une compétence.
12 Se reporter aux tableaux 4.1 à 4.4 du premier chapitre pour l'explicitation de chacune de ces
caractéristiques.
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Tableau 24.1
MOYENS POUR DÉVELOPPER UNE COMPÉTENCE
Caractéristiques d'une compétence Moyens appropriés
Une cible de formation pertinente • discussion sur la nature et la pertinence de la
compétence avec les élèves
• exemples de situations de travail
• témoignage d'acteurs (employeurs, anciens
élèves, etc.)
• note préliminaire éclairante
• etc.
Une cible de formation terminale • explicitation des fondements de l'évaluation
formative
• moyens d'évaluation formatifs et sommatifs
adaptés à la nature d'une compétence (authen
ticité, intégration,...) - voir chapitre 7
• vue synoptique claire
• clarification de la stratégie de découpage du
cours
• etc.
Une capacité reposant sur une structure de
connaissances intégrées, de divers types,
spécifiques à la compétence
• schéma intégrateur du cours
• schéma de concepts
• résumé par les élèves
• phrase synthèse
• exemples structurants
• étude de cas, simulation, jeux de rôles, projets
• situations-problèmes
• schémas à réaliser par l'élève
• confrontation des conceptions spontanées
• etc.
Une structure de connaissances concep
tuelles et procédurales, impliquant les trois
domaines de connaissances
• voir le cadre de référence 2 (concepts et procé
dures; habiletés intellectuelles et techniques
d'étude et d'apprentissage)
• voir le cadre de référence 3 (domaine affectif)
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Tableau 24.2
MOYENS POUR DÉVELOPPER UNE COMPÉTENCE
Caractéristiques d'une compétence Moyens appropriés
Une capacité d'action autonome et efficace • situations-problèmes et demande de reconnais
sance par l'élève des modalités à utiliser
• exemples et non-exemples
• prise de décision quant aux techniques de
résolution
• recherche de cas pertinents par l'élève
• recherche de cas non pertinents par l'élève
• moyens d'auto-évaluation par l'élève
• silence intentionnel en classe afin de laisser
réfléchir l'élève
• moyens d'évaluation par les pairs
• explicitation des critères d'évaluation de la per
formance par l'élève
• explicitation de la démarche de traitement par
l'élève
• mise en évidence des concepts (carte de
concepts) utilisés
• analyse de performances sur vidéo
• situations contextualisées et réelles
• etc.
Une capacité procéduralisée • situations-problèmes multiples, variées et de
complexité constante
• mise en évidence décroissante de la procédure
de base
• verbalisation, après coup, des procédures
utilisées
• étude de cas, simulations, jeux de rôle, projets
• analyse en profondeur d'exemples et de
démonstrations
• exercices lors de remédiation (suite à des diffi
cultés)
• vidéo favorisant l'auto-évaluation
• etc.
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Tableau 24.3
MOYENS POUR DÉVELOPPER UNE COMPÉTENCE
Caractéristiques d'une compétence Moyens appropriés
Une capacité transférable et stable • diversité de situations à traiter par l'élève
• recherche d'exemples et de non-exemples par
l'élève
• reconnaissance des variables pertinentes dans
diverses situations
• discussion de divers cas sans nécessairement
les résoudre
• analyse du vidéo de sa performance
• modélisation de situations
• application à des situations naturelles, spon
tanées, sans aviser les élèves à l'avance
• traitement simultané de problèmes de divers
types
• etc.
Une capacité standardisée • discussion des critères de performance avec
les élèves
• analyse de situations réelles à partir de critères
d'évaluation de la performance




Chapitre 6 : La planification de chaque partie de cours
L'ensemble des moyens proposés s'inspire, pour chacune des caractéristiques du
concept de compétence, d'un traitement en profondeur par l'élève, faisant ainsi une
large place au traitement métacognitif des informations et des situations.
Le choix des moyens d'apprentissage est un processus complexe n'obéissant pas à des
règles simples. L'enseignant doit d'abord et avant tout s'inspirer de la nature même
d'une compétence; ce cadre de référence complète la toile de fond qu'est le processus
type d'apprentissage. Au moment de choisir, l'enseignant sera aussi attentif au type de
connaissances (concepts et procédures), aux habiletés intellectuelles, aux techniques
d'étude et d'apprentissage et aux connaissances liées au domaine affectif.
Au tableau 25, nous proposons une synthèse qui tient compte globalement de ces
quatre référents; cette synthèse se veut un guide dans le choix de moyens pour déve
lopper une compétence ou une partie de compétence (objectif terminal).
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TBbleeu 25
SYNTHÈSE DfS MOYENS POUR DÉVELOPPER UNE COMPÉTENCE
1. S'inspirer des étapes du processus d'apprentissage et choisir les moyens d'apprentis
sage reliés à chacune des étapes.
2. Cerner le type de connaissances à enseigner, à tel ou tel moment de la séquence
d'apprentissage, et choisir des moyens les plus susceptibles de développer le type de
connaissances visées.
3. Privilégier, au début de la séquence, des moyens qui favorisent la clarification des
préalables affectifs et cognitifs des élèves.
4. Progressivement, choisir des moyens qui forcent le traitement en profondeur par les
élèves (cerner l'essentiel, établir les relations, mettre en évidence les attributs des
concepts essentiels, schématiser, justifier, mettre en évidence la procédure utilisée,
etc.).
5. Choisir des moyens permettant la mise en évidence de l'interaction entre les divers
types de connaissances (reliés aux deux axes de la formation fondamentale) néces
saires à mise en oeuvre de la compétence.
6. Choisir des moyens d'apprentissage de plus en plus riches : situations authentiques et
contextualisées à traiter en profondeur. Exiger la justification des décisions sur la
base des concepts essentiels et une auto-évaluation des réalisations.
7. Favoriser la recherche d'exemples et de non-exemples par les élèves afin de vérifier
leur niveau d'intégration.
8. Choisir des moyens qui favorisent une vue d'ensemble des connaissances et des pro
cédures enseignées; de même, mettre en évidence régulièrement la relation entre ce qui
est enseigné et l'ensemble du cours (le schéma intégrateur du cours et la vue synop
tique sont des outils privilégiés à cet égard).
9. Supporter explicitement le processus métacognitif des élèves surtout en phase de
procéduralisation.
10. Choisir des moyens d'apprentissage favorisant l'apprentissage par la pratique.
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Le dernier élément de cette synthèse mérite des précisions. Le développement d'une
compétence passe par la mise en pratique des connaissances acquises : d'une part,
l'identification et la résolution de problèmes sont des caractéristiques essentielles d'une
compétence; d'autre part, le processus type d'apprentissage fait appel à la mise en appli
cation, à la procéduralisation ainsi qu'à l'intégration de ces connaissances. Cette
séquence réfère aux trois moments essentiels dans Yapprentissage par la pratique :
l'anticipation, l'action et l'analyse; on reprend ce cycle autant de fois que néces
saire audéveloppement de lacompétence13.
L'anticipation est un processus consistant à prévoir ce qui se passera dans
l'action grâce aux acquis cognitifs (concepts et procédures) et affectifs antérieurs.
Plus cette anticipation est présente, meilleure sera la qualité des apprentissages
puisque le processus métacognitif sera activé en cours d'action. La relation entre le
théorique et le pratique sera évidemment mieux réalisée par l'élève. En somme,
l'adage, «une personne avertie en vaut deux», prend toute sa significationici.
Vaction est nécessaire à l'apprentissage par la pratique : l'observation par l'élève
de la démonstration du maître est un moyen pertinent mais insuffisant. L'action
répétée est essentielle pour développer une procéduralisation adéquate, procédurali
sation nécessaire à l'atteinte d'une compétence.
L'analyse de l'action s'avère un moment capital dans l'apprentissage par la pra
tique. Sans analyse en cours et à la suite de l'action, l'élève corrige peu ses gestes.
C'est ici que le «recul» métacognitif prend tout son sens, permettant à l'élève de
vraiment modifier son comportement bien sûr, mais aussi et surtout la structure de
ses connaissances.
Toutes ces indications servent de principes de base dans le choix des moyens d'appren
tissage et ne sauraient se substituerau jugement professionnel de l'enseignant : selon la
matière à enseigner, la compétence à développer, le moment de la session, la variété des
activités d'apprentissage à privilégier, les réactions des élèves, etc., l'enseignant fera les
choix pédagogiques qu'il juge pertinents. Ce dernier pourrait signaler aux élèves les
motifs de ses choix.
13 Voir le tableau 15 auchapitre 5, les annexes 8 et 16 à 20 ainsi que le glossaire.
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6.5 Comment se préoccuper de la gestion de l'étude?
La planification de l'enseignement serait incomplète si elle ne prévoyait pas des activités à
réaliser à l'extérieur des cours : près de la moitié de la pondération d'un cours consiste en
du travail personnel de l'élève. Il est établi que ces heures de travail sont plus ou moins
utilisées par les élèves moyens et faibles et que la manière dont ils les utilisentest plus ou
moins efficace : étude de dernière minute, étude par coeur, production tardive des
travaux, lecture en surface des notes de cours ou de la documentation.
Des activités spécifiques reliées à la séquence des apprentissages permettent à l'élève
d'étudierde façon plus efficace et assidue. Des moyens variés peuvent être utilisés :
pré-lecture, avec résumé;
rédaction de quelques phrases synthèses concernant le cours précédent;
présentation d'unexemple personnel commenté surla base des concepts vus;
réalisationd'un schéma de concepts;
situation-problème à réaliser et à présenter en classe;
auto-évaluation d'un travail fait en classe;
etc.
Ces moyens d'apprentissage constituent des activités complémentaires à celles effectuées
en classe. Elles s'ajoutent aux travauxlongs, aux lectures contrôlées, etc. Au besoin, un
enseignant pourrait choisir d'enseigner à l'élève commentétudier ou comment préparer un
examen.
Trois objections sont généralement présentées au sujet des activités d'étude : les élèves ne
les feront pas si elles ne sont pas notées, leur évaluation exige énormément de travail et
l'évaluation de travaux faits à la maison permet difficilement de contrer la «sous-
traitance». Ces objections sont fondées. Elles peuvent cependant être contournées : les
travaux faits à la maison peuvent être des préparations à des productions notées faites en
classe. L'élève effectuera les activités à la maison si elles consistent en des productions
relativement courtes qu'il estimera utiles pour son apprentissage (ex : 4 phrases syn
thèses) ou pour sacompréhension en classe. Tous les élèves ne réaliseront pas toujours
toutes ces activités, mais si les trois quarts les font,...
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6.6 Les liens entre les parties de cours
Le lecteur attentif aura sans doute noté que la démarche proposée concerne chaque partie
de cours sans se préoccuper des liens entre chacune des parties du cours. Pourtant il
s'agit là d'une composante essentielle dans la planification : un enseignement centré sur le
développement d'une compétence doit insister de façon particulière sur l'intégration des
apprentissages.
Cette jonction entre les diverses parties de cours peut se faire à deux moments privilégiés :
au début ou à la fin de chaque partie de cours. Même si le moment est différent, l'en
semble des moyens utilisés diffère peu.
Puisque les liens à faire entre les parties doivent être faits par l'élève (l'enseignant les
connait déjà!), il est recommandé d'utiliser des moyens impliquant un traitement par
l'élève plutôt qu'une simple présentation par l'enseignant. Dans ce contexte, les sugges
tions suivantes s'avèrent particulièrement utiles :
à l'aide du schéma intégrateur du cours, demander à chacun des élèves de
situer la nouvelle partie en fonction des parties antérieures;
faire écrire explicitement la logique de la partie nouvelle en fonction des
parties antérieures;
demander aux élèves de préciser ce qu'ont été les «ajouts» conceptuels et
procéduraux de la dernière partie;
demander aux élèves d'identifier des situations que l'on ne pouvait résoudre
«avant» le dernier chapitre vu;
demander aux élèves de trouver des situations que l'on ne peut encore
résoudre et qui exigeront de nouvelles connaissances conceptuelles et procé
durales (prochain chapitre);
demander aux élèves d'expliciter les nouveaux acquis du dernier chapitre en
les situant dans le schéma intégrateur du cours;
demander aux élèves de construire le schéma des connaissances essentielles
vues jusqu'à ce moment dans le cours (toutes les parties);
etc.
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Plusieurs élèves, les plus performants, auronttendance à considérer ces échanges comme
superflus; ils le «savent» déjà. Cette évaluation, souvent juste, montre que les élèves les
plus performants utilisent «spontanément», mais implicitement, des processus méta-
cognitifs pertinents. Ces activités seront une aide précieuse pour les élèves moyens et
faibles.
Les activités suggérées ci-hautont comme caractéristique de favoriser le traitement méta
cognitif parl'ensemble des élèves. Elles aidentles élèves à avoir une vue d'ensemble du
cours ainsi qu'à construire, progressivement, la structurede connaissances liées au déve
loppement de la compétence. La conscience de ces dimensions, tout au long du cours,
contribue à un apprentissage en profondeur.
6.7 La pertinence de la planification de chaque partie de cours
La pertinence d'une démarche de planification de chaque partiede cours nous semble aller
de soi. C'est un moment crucial de l'acte d'enseignement : l'enseignant prend alors les
décisions qui sont susceptibles de conduire les élèves vers un apprentissage efficace et le
développement de la compétence visée. Une planification adéquate, fondée sur un pro
cessus type d'apprentissage et bien centrée sur la compétence visée, constitue un moyen
de première importance. L'adaptation de la démarche d'apprentissage en classe, au
moment d'interagir avec les élèves et les contraintes diverses, en sera d'autant plus aisée
et efficace. La planification fondée sur le processus d'apprentissage évite une planifica
tion centrée seulement sur le contenu et sur sa présentation aux élèves.
Une planification systématique des activités d'apprentissage ne garantit pas automatique
ment que la compétence sera atteinte. Le comportement et les attitudes des élèves ainsi
que les habiletés de l'enseignant dans ses interactions en classe jouent également des rôles
majeurs, sans compter les autres contraintes de divers ordres (diversité des élèves, temps,
matériel, nature du groupe, etc.).
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6.8 Les fondements de la planification de chaque partie de cours
Nous avons proposé un processus de planification de chaque partie de cours qui se veut
systématique, fondé sur l'apprentissage et visant le développement d'une compétence.
Les principaux fondements de cette proposition sont les suivants :
• Le cognitivisme a mis en évidence que l'apprentissage de qualité repose sur
la nature du traitement de l'information réalisé par les élèves. Plusieurs
chercheurs insistent sur l'influence de ce processus de traitement dans les
décisions de planification de l'apprentissage. (Gagné, 1985; Jones, 1987)
• La structuration des connaissances et leur intégration dans la mise en oeuvre
de la compétence sont deux caractéristiques essentielles du concept de com
pétence. Gillet (1991), Le Boterf (1995) et Perrenoud (1995, 1996) en font
des éléments de leur définition d'une compétence.
• La planification de l'enseignement doit tenir compte des divers types de
connaissances à développer chez les élèves. (Gagné, 1985; Jones, 1987;
Le Boterf, 1995)
• La planification de l'enseignement constitue un processus de décision stra
tégique non linéaire et complexe. (Jones, 1987; Charlier, 1989)
• La planification de l'enseignement doit tenir compte de la manière dont les
élèves acquièrent l'information.
• Les recherches des dernières années ont démontré que les acquis cognitifs
des élèves (Giordan, 1987; Resnick, 1989; Pôle de l'Est, 1992; Le Boterf,
1995), l'organisation des connaissances (Jones, 1987; Resnick, 1989; Pôle
de l'Est, 1992; Le Boterf, 1995) et que la contextualisation des connais
sances (Resnick, 1989; Wiggins, 1993; Taylor, 1994; Le Boterf, 1995;
Perrenoud, 1995, 1996) jouent des rôles clés dans l'apprentissage.
• La qualité de l'apprentissage est fonction, en partie, de la quantité et de la
qualité des activités d'étude réalisées par les élèves (Svinicki, 1991).
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6.9 Résumé de la procédure de planification de chaque partie de cours
Afin de procéder à la planification détaillée de chaque partie de cours, les étapes suivantes
sont suggérées : (voir Xexemple 21)
1. Choisir un titre significatif à la partie.
2. Énoncer l'objectif terminal à partir de la stratégie de découpage du cours
retenue; cet objectif est centré sur la compétence ou partie complexe de la
compétence.
3. Cerner les connaissances de divers types nécessaires à l'atteinte de l'objectif
terminal de la partie (le schéma de ces connaissances essentielles peut être
utile).
4. Identifier, ou décrire, la situation-problème à résoudre à la fin de cette partie.
5. Choisir les moyens d'apprentissage qui favoriseront l'atteinte de l'objectif
terminal en recherchant un ordre (séquence optimale d'apprentissage). Ces
choix peuvent s'effectuer à l'aide de 4 cadres de références : un processus
type d'apprentissage, les types de connaissances reliés aux deux axes de la
formation fondamentale, les connaissances liées au domaine affectif et les
caractéristiques d'une compétence comme cible d'apprentissage.
6. Identifier les moyens à suggérer (ou à exiger) aux élèves quant à l'étude.
7. Choisir une stratégie d'évaluation intégrant à la fois des moyens de qualité et
des critères congruents avec la compétence visée.
8. Estimer la durée approximative de la partie de cours planifiée.
9. S'assurer que les élèves font bien les liens entre les diverses parties de
cours.
Afin d'aider la réalisation de ces étapes de planification, un outil synthèse a été développé
jouant un rôle d'aide-mémoire ou de formulaire (voir le tableau 17).
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Chapitre 6. La planification de chaque partie de cours
Le choix des moyens d'enseignement
Le choix des moyens d'enseignement dépend des connaissances à
enseigner, des phases d'un processus type d'apprentissage et de
l'enseignement explicite à privilégier. En pratique, l'enseignant n'a
pas toujovirs les «acquis suffisants» pour pouvoir utiliser le moyen le
plus approprié.
En ce sens, il est intéressant qu'un enseignant ait fait le bilan de ses
propres acquis. Un tel bilan lui fournit l'occasion de cerner systéma
tiquement ses habiletés par rapport aux divers types de connais
sances, à un processus type d'apprentissage et aux éléments à ensei
gner explicitement dans son cours. Ainsi un enseignant pourrait
constater qu'il dispose d'acquis quant aux méthodes reliées à «l'or
ganisation» et à «l'application» et que ses expériences seraient à
développer en ce qui concerne «l'activation» et «l'intégration». Un
tel raisonnement pourrait être tenu pour chacune des catégories de
connaissances...
La modification des moyens d'enseignement ne va pas toujours sans
problème. Les élèves sont dérangés par de nouvelles méthodes,
particulièrement cellesqui les engagent dans leurs apprentissages.
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Chapitre 6. La planification de chaque partie de cours
Le processus type d'apprentissage
Choisir des moyens d'enseignement en se fondant sur les phases d'un
processus type d'apprentissage, c'est une façon de s'intéresser, à un
niveau élevé, à l'élève. Moyennant des outils appropriés, une équipe
d'enseignants pourrait même s'intéresser à long terme aux divers
styles d'apprentissage des élèves et à la différenciation de
l'enseignement.
Les connaissances préalables des élèves
Une équipe d'enseignants a avantage à bien cerner les acquis des
élèves au début du processus d'apprentissage. Le choix des contenus
de cours à enseigner explicitement est directement fonction de la
compétence visée et des acquis des élèves en fonction de cette
compétence.
En conséquence, il est utile de cerner ces acquis par divers moyens
comme:
• une évaluation diagnostique;
• une activité d'expression des représentations des
élèves au début du cours;
• un diagnostic des acquis quant aux habiletés in
















7 L'ÉVALUATION DE LA COMPÉTENCE : DES CHOIX STRATÉGIQUES
Éléments du septième chapitre
7.1 La mise au point d'une stratégie d'évaluation d'une compétence
7.2 L'élaboration d'un moyen d'évaluation
7.2.1 Les étapes d'élaboration
7.2.2 La description d'une situation authentique
7.2.3 Le choix des moyens d'évaluation
7.2.4 Le choix des critères de performance
7.2.5 La place de l'auto-évaluation dans l'évaluation d'unecompétence
7.2.6 La validité et la fidélité des instruments
7.2.7 Le moment, le contenu et la pondération des évaluations
7.3 La pertinence de l'évaluation comme étape de la planification d'un cours
7.4 Les fondements de l'évaluation de la compétence









Processus de planification d'un cours
centré sur le développement d'une compétence
Les cinq composantes de ce processus
"
L'analyse du devis ministériel
La clarification de la compétence
Le choix des parties de cours :
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Chapitra T t L'évaluation de la compétence
L'ÉVALUATION DE LA COMPÉTENCE : DES CHOIX STRATÉGIQUES
L'évaluation de la compétence ne porte pas que sur l'examen final du cours. L'évaluation
est intégrée dans chaque partie de cours; l'évaluation fait partie intégrante du processus
d'apprentissage et de développement d'une compétence. Les principes et les moyens
développés dans ce chapitre valent donc aussi pour chaque partie de cours.
Le rôle de cette étape dans le processus de planification consiste à fournir des informa
tions sur l'état de développementde la compétence chez l'élève aux différents intervenants
(de l'élève au ministre de l'Éducation en passant parl'enseignant, selon les moments de
l'évaluation). Ces informations servent à supporter l'élève dans sa progression vers la
compétence et à certifierl'acquisition de cettecompétence à la fin du cours.
La miseen placede l'évaluation dans un cours suppose plus que le simple développement
d'un instrument d'évaluation. L'évaluation efficace d'une compétence repose sur un
ensemble de choix qui doivent être cohérents les uns avec les autres et avec la nature
même d'une compétence : évaluer une compétence, c'estfaire deschoix stratégiques. La
procédure de mise en place de cette stratégie d'évaluation comporte les deux étapes
suivantes :
1. La mise au point d'une stratégie d'évaluation d'une compétence
2. L'élaboration d'un moyen d'évaluation d'une compétence
Avant de décrire ces deuxétapes, il importe de relever un certainnombre de principes de
base qui émergent en matière d'évaluation d'une compétence. Compte tenu de la nou
veauté du concept, il est utile qu'un enseignant1 s'interroge sur ces principes. Les
tableaux 26.1 et 26.2 présentent ces principes; l'enseignant peut vérifier son degré
d'adhésion et les difficultés posées par l'introduction de chacun de ces principes et ainsi
préciser quelques-uns des impacts surla façon d'évaluer une compétence. Ces principes
s'ajoutent aux autres principes surlesquels se fonde toute évaluation, tels que l'équité, la
fidélité, ...2
1 Destpréférable que toutes les démarches reliées àlaplanification del'évaluation d'une compétence se fassent
en équipe d'enseignants. Cela assurera une cohérence entre eux, garantissant ainsi uneévaluation qui soit
équitable, surtout pour un cours donné par plus d'un enseignant à une même session.
2 Le lecteur désireux d'approfondir cesnotions consultera l'excellent dossier de D'Amour (1996).
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Tableau 26.1
TABLEAU SYNTHÈSE DE PRINCIPES D'ÉVALUATION D'UNE COMPÉTENCE
1. L'évaluation d'une compétence
porte sur l'état de développement de
cette compétence tout au long du
cours.
2. L'évaluation doit vérifier le degré
d'intégration des connaissances
nécessaires à la mise en oeuvre de la
compétence. Ces connaissances
sont évaluées le plus possible au
moment de leur utilisation lors du
traitement de situations-problèmes.
3. L'évaluation d'une compétence se
fait principalement au moment de
résoudre des situations-problèmes
authentiques et contextualisées.
4. L'évaluation d'une compétence
porte sur la capacité de l'élève
d'identifier (de reconnaître dans la
vie de tous les jours), de modéliser
et de résoudre les situations-
problèmes. L'élève doit pouvoir
prendre en charge la résolution du
début à la fin.
5. Les élèves doivent connaître les con
ditions d'évaluation et l'objet de
l'évaluation : en fait, ils les ont déjà
expérimentés à plusieurs reprises
avant l'évaluation finale.
6. L'élève doit être informé à plusieurs
reprises sur ses forces et ses fai
blesses pendant ou après ses per
formances. Il a d'ailleurs eu de
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Tableau 26.2
TABLEAU SYNTHÈSE DE PRINCIPES D'ÉVALUATION D'UNE COMPÉTENCE
7. Le nombre et le moment des évalua
tions sont déterminés par la progres
sion de l'acquisition de la compé
tence; cette progression est liée au
choix de la stratégie de découpage
du cours en parties (chapitre 5).
8. Une compétence exige une certaine
stabilité dans les performances.
L'évaluation d'une seule perfor
mance n'est pas garante, à elle
seule, de l'acquisition d'une compé
tence.
9. La validité des instruments d'évalua
tion est double : la validité de
contenu liée aux différentes compo
santes de la compétence et la validité
écologique fondée sur le respect des




10. L'auto-évaluation par l'élève de ses
performances contribue au dévelop
pement de sa compétence.
11. Les critères sont établis en vue
d'évaluer l'intégration des compo
santes de la compétence, la dé
marche de traitement des situations
et l'efficacité de l'action; les critères
touchent donc à la fois le processus
de traitement et le produit.
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7.1 La mise au point d'une stratégie d'évaluation d'une compétence
L'impact de ces principes se fait sentir sur la plupart des composantes de l'évaluation.
Ces composantes sont les suivantes :
les conditions de l'évaluation de la compétence;
l'objet de l'évaluation;
le contexte d'évaluation;
les instruments d'évaluation et leur validation;
les évaluateurs;
les critères d'évaluation de la performance.
Des choix stratégiques sont à faire en fonction de chacune de ces composantes. Au
tableau 27, nous proposons des questions susceptibles, pour chacune des compo
santes, d'aider l'enseignant à faire ses choix; les réponses à ces questions devraient être
cohérentes avec les principes d'évaluation d'une compétence. Le tableau 28 situe ces
composantes par rapport à l'ensemble des éléments impliqués dans l'évaluation d'une
compétence, facilitant ainsi une vision organisée duprocessus complet.
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Tableau 27
LES COMPOSANTES D'UNE STRATÉGIE D"ÉVALUATION
Dans quelles conditions doit-on évaluer?
Le nombre et les moments de l'évaluation sont-il fonction de la progression du dévelop
pement de la compétence choisie au moment du découpage du coursen parties?
Le choixdes moments de l'évaluation est-il influencé par la décision de vérifierla stabilité
des performances de l'élève?
Les informations sur les objets et les conditions d'évaluation sont-elles connues de
l'élève?
L'élève a-t-il eu l'occasion de mettre en oeuvre la compétence avant l'évaluation somma
tive?
L'élève a-t-il reçu des rétroactions significatives sur ses performances au fur et à mesure
du développement de la compétence?
Quelle place fait-on à l'évaluation formative et à l'évaluation sommative?
Sur quel objet?
Les connaissances sont-elles évaluées le plus possible lors de la résolution de situations-
problèmes?
Ces connaissances couvrent-elles les divers types de connaissances (concepts, procé
dures, habiletés intellectuelles, techniques d'étude et d'apprentissage) nécessaires à la
compétence?
Dans quel contexte?
• Le contexte d'évaluation est-il celui d'une situation authentique?
• Le contexte s'inspire-t-il de plus en plus, vers la fin de la session, du contexte de réali
sation décrit par le Ministère?
À l'aide de quels instruments?
• Les instruments ont-ils été vérifiés sous l'angle de leur validité et de leur fidélité?
Par qui l'évaluation est-elle faite?
• Par les enseignants, par des agents externes «authentiques»?
• L'élève a-t-il l'occasion de s'auto-évaluer et de s'autocorriger?
Selon quels critères d'évaluation?
• Les critères d'évaluation sont-ils issus directement des critères de performance décrivant
la compétence?
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7.2 L'élaboration d'un moyen d'évaluation
7.2.1 Les étapes d'élaboration
Une fois ces choix stratégiques réalisés, un enseignant doit élaborer les moyens d'éva
luation. Le choixdu type d'instrument repose sur une analyse de la compétence viséeet
des situations à résoudre pour démontrer cette compétence. Les étapes conduisant à
l'élaboration d'un instrument type d'évaluation, qu'elle soit sommative ou formative,
sont décrites ci-après; ces étapes ne se réalisent pas de façon linéaire.
Pour l'essentiel, l'enseignant
analyse et décrit une situation-problème reliée à la compétence;
détermine le moyen d'évaluation et la tâche que l'élève aura à exécuter;
précise les critères de performance utilisés pour évaluer;
précise la façon de livrer l'information à l'élève sur sa performance;
identifie le rôle de l'évaluation;
assure la validité et la fidélité de l'instrument.
Les tableaux 29.1 à 29.3 suggèrent des manières de conduire cette démarche.
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Tableau 20*1






Les étapesqui suivent supposent que l'enseignant a une conception claire
de lacompétence ou de la partie de compétence visée. Àcet égard, lavue
synoptique de la progression des apprentissages joue un rôle majeur. Elle
permet de situer clairement le moment où sera utilisé l'instrument à
développer.
1. Analyse des situations relevant de la famille de situations couvertes
par la compétence visée.
2. Choixd'uneou de situations-problèmes représentatives3
• de la famille de situations;
• de la structure de connaissances jugées les plus fondamen
tales (cf. le schéma intégrateur);
• selon le moment où l'évaluation a lieu dans le cours
(cf. la vue synoptique).
3. Description sommaire de la situation :
• situation elle-même;
• contexte (indices restreints de résolution, description des
données de départ, acteurs, ressources, etc.).
4. Choix des contraintes «naturelles» à insérer dans la situation
d'évaluation afin d'en «forcer» le traitement et la modélisation par
l'élève donnant à la situation son caractère d'authenticité (7.2.2).
5. Identification des connaissances (concepts, procédures, attitudes)
auxquelles l'élève devra faire appel dans la mise en oeuvre de la
compétence.
3 Leconcept de situation-problème est utilisé au sens large; il peut s'agir de toute situation issue du domaine
visé par la compétence.
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Tableau 29,2





6. Choix du type de moyens le plus adéquat. Ce moyen devrait :
• être semblable aux conditions de mise en oeuvre dans la
réalité (authenticité);
• être en relation avec les critères de performance;
• permettre de détecter la qualité de la structure de connais
sances.
(Nous développerons cette procédure à la section 7.2.3).
7. Élaboration dela tâche à faire parl'élève (oule groupe d'élèves) :
• référer à ce qui a été enseigné et appris;
• identifier la production;
• éviter de trop détailler la démarche à faire par l'élève afin
qu'il modélise la situation par lui-même.
8. Adaptation, application ou précision des critères de performance
tels que définisdans la description de la compétence (7.2.4).
• Les critères de performance doivent accorder une place à
l'identification, à la modélisation et à la résolution de situa
tions reliées à la compétence de même qu'à la justification
des décisions sur la base des concepts pertinents.
• Si les critères ne peuvent être tous présents, revoir la situa
tion.
9. Mise au point d'une échelle de notation et de jugement à partir des
critères.
• Déterminer les poids relatifs de l'intégration des éléments et
de correction de l'erreur, s'il y a lieu.
-159
Processus de planification d'un cours
Tableau 29.3






10. Description du type de rétroaction et des activités d'évaluation
formative :
• centrées sur la performance;
• centrées sur les erreurs.
11. Elaboration d'un profildes évaluations mettant en évidence la pro
gression des performances de l'élève.
12. Identification du rôle de l'auto-évaluation et des acteurs en matière
d'évaluation (7.2.5).
13. Analyse/vérification de la validité et de la fiabilité des instruments
(7.2.6).
Afin de faciliter le développement d'un instrument d'évaluation selon ces étapes, il
nous semble utile de précisercertaines d'entreelles :
• commentdécrire unesituation afin de larendre «authentique»?;
• commentchoisir les moyens d'évaluation proprement dits?;
• comment développer les critères de performance et leur accorder une
pondération?;
• comment faire une place à l'auto-évaluation?;
• comment vérifier la validité et la fidélité des instruments?.
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7.2.2 La description d'une situation authentique
Les étapes 3 et 4 de la procédure principale contenaient déjà des pistes de travail :
décrire concrètement la situation, préciser le contexte, insérer les contraintes habituelles.
Wiggins (1993) fournit certaines suggestions qui contribuent à ce qu'une situation
d'évaluation ait un caractère authentique :
1. elle doit porter sur des questions et des problèmes importants, stimulants
et valables, face auxquels l'élève doit utiliser ses connaissances pour réa
liser des performances efficaces et créatives;
2. elle intègre des caractéristiques du contexte réel dans lequel les
«professionnels» oeuvrent;
3. elle exigeque l'élève accomplisse des tâches non routinières, impliquant
divers types «de problèmes réels»;
4. elle exige que l'élève réalise une production et/ou performance concrète;
5. elle est évaluée sur la base de critères et de standards clairs et compris par
l'élève;
6. elle peut comporter des interactions entre l'évaluateur et l'évalué (dépan
nage, indices, ressources, etc.);
7. elle exige que l'élève sepréoccupe à la fois duprocessus et duproduit, les
deux influençantla qualitéde son travail;
8. elle suppose que l'élève fasse preuve de créativité et démontre ses habi
letés personnelles;
9. elle contient un nombre d'indices suffisant pour que la situation soit
«réelle», tout en ne fournissant pas trop d'indications sur la façon de
«résoudre» la situation.
L'exemple 22 respecte ces suggestions concernant uneévaluation authentique.
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Il n'est pas toujours facile de développer des situations-problèmes authentiques dans
certaines disciplines. Cela peut être le cas, par exemple, dans quelques cours de mathé
matiques (calcul intégral, calcul différentiel); dans de tels cas, il semble intéressant de
contextualiser le plus possible en utilisant quelques situations-problèmes servant
d'exemples pour l'ensemble d'un chapitre quand ce n'est pas possible pour l'ensemble
du cours; l'évaluation devra tenir compte de cette difficulté.
Par ailleurs, il n'est pas toujours nécessaire que l'ensemble d'une évaluation soit des
situations-problèmes. Un enseignant pourrait donner à résoudre une ou deux
situations-problèmes tout en prévoyant en plus la vérification de quelques procédures
ou connaissances spécifiques; au plan de la notation, l'importance de ces éléments sup
plémentaires devrait être beaucoup moins élevée que la résolution des situations-
problèmesqui vérifientdirectement la compétence.
7.2.3 Le choix des moyens d'évaluation
La description d'une situation authentique ne suffit pas pour développer un instrument
d'évaluation. Il faut choisir un moyen opérationnel : laboratoire, projet, étude de cas,
problème, situation-problème, etc. Laprocédure ci-après précise la manière de faire un
tel choix.
La procédure proposée est somme toute relativement simple. Il s'agit de choisir les
moyens qui respectent le plus possible les critères d'intégration, d'authenticité et de
centration sur la compétence. Nous avons classé divers moyens d'évaluation d'une
compétence (allant de moyens moins appropriés vers des moyens qui lesont davantage)
au tableau 304. Précisons le sens des deux suggestions de la partie droite du conti-
nuum présenté dans ce tableau: le portfolio et la stratégie intégrée. Ces suggestions
s'appuient sur l'idée quele système d'évaluation d'un cours doitporter sur l'évaluation
delacompétence, sur laprogression dans ledéveloppement decette compétence et sur
l'intégration des connaissances nécessaires à sa mise en oeuvre.
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Gardner (1992) affirme, avec d'autres auteurs, que leportfolio constitue un tel système
d'évaluation. Il s'agit d'un moyen permettant à l'élève de choisir, parmi ses perfor
mances, celles qui illustrent lemieux sacompétence5.
Le portfolio ne peut évidemment être utilisé dans toutes les situations de classe. Ilpré
sente l'avantage d'être un système intégré portant sur la mise en oeuvre de la compé
tence; il accorde une large place à l'auto-évaluation. Ce moyen n'est pas vraiment
nouveau puisqu'il était déjà utilisé, parexemple, dans la formation artistique; ce quiest
nouveau, c'est la proposition de plusieurs auteurs d'en faire une adaptation dans
plusieurs autres disciplines et programmes.
Le second système d'évaluation situé à la droite du continuum consiste en une stratégie
intégrée d'évaluation. Il s'agit d'utiliserun ensemble cohérent de moyens d'évaluation,
centrés sur la compétence, respectant les critères d'authenticité des situations à traiter et
d'intégration des connaissances au moment de la résolution. Le présent chapitre est
basé sur l'élaboration d'une telle stratégie intégrée.
Gardner donne divers exemples de documents pouvant constituer un portfolio et de critères d'évaluation
adaptés à la nature de ce moyen; Vannexe 9 résume ces exemples de documents et de critères.
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Mitchell (1989), propose la démarche suivante de choix des moyens :
d'abord rechercher des moyens qui constituent des situations réelles pour
lesquelles on désire former l'élève (ex : stages, milieu de probation, etc.);
à défaut de situations réelles, choisir des situations-échantillons qui
relèvent de ces tâches réelles (ex : stage partiel, laboratoire, jeux de rôle,
projets, etc.);
si l'on ne peut retenir de telles situations caractérisées par le contexte quasi
«réel», évaluer la performance de l'élève dans des situations simulées
(ex : situations-problèmes, mises en situation, étude de cas, problèmes
authentiques, etc.) en évaluant les connaissances au moment où elles sont
utilisées pour résoudre des problèmes ou traiter concrètement des situa
tions (traitement en profondeur);
afin de s'assurer qu'elles sont maîtrisées, dans certains cas, on pourra
évaluer les connaissances et les procédures ainsi que la façon dont elles
sont structurées chez l'élève par un examen.
Le tableau 31 résume ces quatre choix. L'évaluation de type A comporte deux
risques principaux, moinscompatibles avec la nature d'une compétence : d'abord celui
d'évaluer les connaissances de façon isolée seulement et aussi celui d'accorder un poids
trop grand à cette évaluationdans la pondération du cours; il y aurait alors danger que la
note globale du cours soit davantage influencée par les connaissances de l'élève que par
sa capacité à les utiliser pour «traiterdes questionsou des situations» ou pour «résoudre
des problèmes authentiques».
En somme, le choix d'un instrument d'évaluation se fait en tenant compte du moment
de l'évaluation dans le cours, de la compétence à évaluer, des «situations» disponibles
et des moyens d'évaluation. Il s'agit vraiment d'un choix stratégique qu'un enseignant
doit exécuter en fonction de l'économie générale d'un cours.
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7.2.4 Le choix des critères de performance
La mise au point des critères de performance se réalise en deux étapes : l'analyse et la
précision des critères d'évaluation puis la détermination de la pondération accordée à
chacun de ces critères.
Comme cette tâche ne diffère pas vraiment de la mise au point des critères d'évaluation
dans des évaluations habituelles, nous formulerons quelques indications seulement :
• les critères de performance servant à l'évaluation d'une compétence s'ins
pirent directement de ceux identifiés par le Ministère dans la description de la
compétence; ces critères ne sont pas toujours opérationnels et méritent
souvent d'être précisés, soit pour l'évaluation à la fin d'un cours, soit pour
les évaluations réalisées pendant la session6;
• les critères d'évaluation d'une compétence diffèrent sensiblement des cri
tères traditionnels. Les critères suivants peuvent s'avérer pertinents :
identification juste, par l'élève, de situations-problèmes;
modélisation explicite des situations à l'aide des concepts perti
nents',
mise en oeuvre d'une démarche explicite de résolution;
résolution efficace,
interprétation juste des résultats ou des données ou des
situations;
auto-évaluation justifiée;
mise en évidence d'exemples personnels;
critique justifiée d'une performance inexacte;
relations justes entre les composantes de la situation;
relations justes entre les concepts et les procédures;
utilisation pertinente des connaissances en situation réelle;
adaptation appropriée des procédures à de nouvelles situations;
richesse des concepts, procédures et attitudes utilisés;
etc.
6 Voir les exemples 23 et 24.
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Ces critères servent de référence à l'enseignant afin de relever des indices, dans la per
formance de l'élève, permettant de vérifier l'atteinte de la compétence. Ces indices
seront comparés à des seuils de performance : si les indices A, B et C sont présents,
alors la performance équivaut à 90% et plus; si on retrouve les indices A et B seule
ment, alors la note est de 80%; ...7
Les critères de performance doivent être pondérés afin d'attribuer une note. À cet
égard, les remarques suivantes peuvent éclairer les choix de l'enseignant :
certains critères peuvent devoir être atteints de façon absolue (nécessité
d'obtenir 60%) et d'autres de façon relative;
les critèresde performancen'ont pasnécessairement le même poids;
les critères de performance centrés sur l'interaction entre les connais
sances, sur la résolution de problèmes et sur l'interrelation entre les com
posantes de la compétence doiventégalementavoirun poids important.
Ce dernier aspectest capital en matière d'évaluation d'une compétence étant donné l'im
portance de l'intégration comme caractéristique de la compétence.
Au moment de choisir les critères d'évaluation, il faut se rappeler qu'il est préférable
d'évaluer la compétence dans saglobalité et non une forme quelconque de décomposi
tion de cette dernière. L'exemple 25 respecte ces éléments reliés à l'évaluation d'une
compétence.
7.2.5 La place de l'auto-évaluation dans l'évaluation d'une compétence
Une personne compétente sait reconnaître et corriger ses erreurs. C'est pourquoi,
comme plusieurs auteurs l'ont signalé, un enseignant devrait accorder une place à
l'auto-évaluation dans sa stratégie d'évaluation. L'auto-évaluationconstitue un moyen
intéressant, mais elle peut ne pass'avérer pertinente danscertaines situations, particuliè
rement en début de formation, surtout si elle est notée.
Voir les exemples 23 et 24.
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Le rôle de l'auto-évaluation n'est pas à négliger sous l'angle de la métacognition.
Plusieurs chercheurs ont insisté sur l'apport de la métacognition dans l'apprentissage :
plus l'élève s'observe, s'autocontrôle, s'évalue et modifie ses actions en cours d'ap
prentissage et de performance, plus son apprentissage et ses performances sont de
qualité8. L'auto-évaluation, àdes moments stratégiques, favorise le développement des
habiletés métacognitives chez l'élève :elleoblige ce dernier à prendre du recul face à ses
actions, à examinerla façon dont il a traité un «problème» ou une situation, à vérifier
ses résultats, à justifier ses choix surlabasedes conceptset des procédures pertinents.
Comment insérer l'auto-évaluation dans une activité d'évaluation d'une compétence?
Les étapes suivantes peuvent être utilisées :
1- Bien faire saisir les motifs de l'auto-évaluation.
2- Préciser les critères de performance à l'élève et/ou les faire préciser parce
dernier.
3- Choisir le moment de l'auto-évaluation : immédiatement après la tâche?,
après la réception de la correction?, après avoir progressé dans le cours
(2 ou 3 parties de cours plus tard)?, ...
4- Choisir le type d'auto-évaluation : comparaison avec d'autres perfor
mances?, comparaison avec des performances exemplaires?, échange avec
d'autres élèves sur les réalisations?,...
5- Choisir le rôle à accorder à cette auto-évaluation dans le cours : évaluation
formative?, évaluation notée?, modifications de la note?,...
L'auto-évaluation doit être un moyen qui s'insère dans l'ensemble de la stratégie
d'évaluation; utilisé seul, ce moyen serapeu pris au sérieux par l'élève et jouera mal son
rôle. La recherche montre que l'auto-évaluation peut augmenter la motivation, la méta
cognition et l'apprentissage en profondeur :ce sont là des avantages non négligeables.
8 Voir les annexes 8 et 16 à 20.
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7.2.6 La validité et la fidélité des instruments
La dernière étape de mise au point de l'évaluation d'une compétence consiste à assurer
la validité du contenu de l'évaluation et la fidélité des instruments utilisés.
Pour s'assurer de la validité d'un instrument d'évaluation, il convient de se poser la
question suivante : l'instrument mesure-t-il ce qu'il prétend mesurer? Dans le contexte
de l'évaluation d'une compétence, un instrument sera valide :
• s'il porte sur la compétence;
• si la situation d'évaluation exige l'utilisation, par l'élève, de connaissances
riches et pertinentes;
• si le contexte d'évaluation tend à être similaire à celui du contexte authen
tique;
• si le traitement demandé à l'élève exige un traitement en profondeur de
situations-problèmes;
• si les problèmes traités fournissent à l'élève l'occasion de démontrer ce
qu'il a vraiment développé comme compétence;
• si les critères de performance sont similaires à ceux de la réalité (ils
émergent de l'analyse de la compétence visée)9.
9 II faut s'assurer que le niveau d'exigence visé àlafin de laformation soit adapté aux compétences attendues
d'un élèveà l'entrée à l'université ou d'un technicien débutant; le standard (seuilde performance) ne doit pas
être au niveau de la compétence d'un expert dans la vie réelle. Les annexes 11 et 20 peuvent aider à
mieux cerner ce seuil.
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Pour ce qui est de la fidélité d'un instrument, il faut se poser la question suivante : un
élève jugé compétent (ou non compétent), suite à une évaluation, l'est-il vraiment?
L'évaluation sera d'autant plus fiable si les évaluations faites ne varient pas selon divers
enseignants et si lejugement porté s'avère juste à moyen terme. À ces égards, il s'avère
intéressant de :
vérifier la compétencecomplètedans une diversité de performances;
développer des échelles d'évaluationexplicites;
assurer la comparabilitédes critèreset des évaluations entre enseignants;
utiliser des performancesexemplairespour déceler les critères pertinents;
s'assurer que les jugements sont portés par des enseignants habilités;
assurer l'intériorisation des critères par l'enseignant et l'élève;
exiger de l'élève des justifications de ses performances et de ses décisions
sur la base de connaissances conceptuelles et procédurales; cela donne des
indices sur le développementde la compétence;
utiliser la perception de l'élève comme un indice de fidélité (si l'élève
considère que l'évaluationest injuste, qu'elle porte sur des détails, qu'elle
est «surprenante», etc., il y a lieu de se questionner sur la fidélité, soutient
Wiggins, 1993);
comparer les performances à long terme à la performance en situation
réelle (stage, travail, université, etc.) ou à d'autres performances à long
terme.
Ces moyens permettront à l'enseignant de valider progressivement ses évaluations.
Une attention particulière doit cependant être accordée, à court terme, aux dernières éva
luations; ellesjouentun rôle prépondérant dans l'évaluation de la compétence de l'élève,
la compétence étant une cible de formation terminale.
L'évaluation d'une compétence sur la base de situations authentiques est souventcriti
quée; on prétendqu'ellen'est pas objective. Les moyensprécédents peuventcontribuer
à l'élaboration d'évaluations qui ne reposent pas sur un simple jugement subjectif.
L'évaluation peut avoirun caractère d'objectivité sansqu'ellene passe par des examens
objectifs...
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7.2.7 Le moment, le contenu et la pondération des évaluations
L'évaluation d'une compétence repose sur un ensemble de choix stratégiques. Parmi
eux, on trouve le moment des évaluations, leur nombre et leur pondération. Ces choix
sont des jugements professionnels que l'enseignant doit poser; ils sont fonction d'un
certain nombre d'indicateurs qu'il devrapondérerselon la nature du cours offert et de la
compétence visée. C'estdansce contexte que les principes qui suiventsont présentés.
1. Le choix des moments d'évaluation
• l'évaluation du niveau de développement d'une compétence se fait tout au
long d'une session afin que l'enseignant et l'élève soient au fait des diffi
cultés et des réussites; l'évaluation de Yatteinte de la compétence se fait
davantage vers la fin du cours;
• la mise en place d'une «générale» quelque temps avant l'évaluation finale est
un choix pertinent : cette approche permet une confirmation des acquis, une
préparation supplémentaire pour la dernière évaluation et une occasion de
corriger les lacunes;
• il serait peu convenable de situer la première activité d'évaluation de la com
pétence au-delà de la cinquième semaine de cours : l'élève doit être informé
de l'état du développement de sa compétence et l'enseignant doit également
savoir où en sont ses élèves;
• le choix des moments d'évaluation est directement lié au type de découpage
du cours en parties retenu par l'enseignant; les moments d'évaluation
varieront selon le type de progression vers la compétence : holistique ou
analytique.
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2. Le nombre d'activités d'évaluation
• le nombre d'activités d'évaluation est également fonction du nombre de
parties de cours et du type de progression vers la compétence;
• toute évaluation sommative devrait être précédée d'évaluation formative;
• le nombre d'évaluations devrait être plus élevé vers la fin de la session qu'au
début : l'élève a davantage acquis l'ensemble de la structure de connais
sances et les situations à traiter peuvent être plus fidèles à la complexité de la
compétence visée;
• il devrait y avoir plus d'une évaluation en fin de cours afin de vérifier la
stabilité des performances de l'élève, stabilité qui est une caractéristique de
la personnecompétente; de plus, ces mises en oeuvre de la compétence dans
toute sa complexité favorisent la procéduralisation de cette dernière;
• le nombre d'activités d'évaluation ne devrait pas inquiéter l'enseignant; bien
gérées pédagogiquement, les activités d'évaluation constituent une
«pratique» de la compétence et, en ce sens, une occasion privilégiée
d'apprentissage.
3. La pondération des activités d'évaluation
• les activités d'évaluation qui ne portent pas spécifiquement sur la mise en
oeuvre de la compétence devraient avoir un poids très léger dans l'ensemble
de l'évaluation;
• la part accordée à l'évaluation des activités d'équipe devrait être faible, à
moins que la compétence n'exige explicitement, comme dans les situations
réelles, un travail d'équipe; dans ce cas, il faudra s'assurer d'évaluer égale
ment les performances individuelles;
• la pondération accordée aux premières évaluations de la compétence devrait
être nettement plus faible que celle accordée aux dernières évaluations. Ce
sont ces dernières évaluations qui sont les plus indicatrices de la compétence
acquise10.
10 Voir les exemples 25, 26.1 et 26.2.
- 173
Processus de planification d'un cours
Les activités d'évaluation constituent un moment privilégié pour l'élève et l'enseignant
de cerner les forces et les faiblesses dans la mise en oeuvre de la compétence. Cette
mise en oeuvre exige un développement progressif des connaissances conceptuelles et
procédurales pertinentes; c'est l'état de ce développementque l'évaluation doit permettre
de juger en cours et à la fin de l'apprentissage. La notation doit témoigner le plus fidè
lement possible de la compétence acquise à la fin du cours, par chacun des élèves. Les
conditions d'évaluationet de développement de cette compétence devraient avoir permis
à chacun des élèves de démontrer vraiment ses acquis. Le moment, le nombre et la
pondération des activités d'évaluation font partie de ces conditions.
7.3 La pertinence de l'évaluation comme étape de la planification d'un cours
Nous avons accordé une place importante à l'évaluation. Tous en conviendront, l'évalua
tion joue un rôle majeur dans l'apprentissage et la certification. Ce rôle est loin de dimi
nuer dans le contexte de l'évaluation d'une compétence.
Reste le défi d'intégrer les activités d'évaluation au déroulement du cours et les faire
porter sur la compétence ou des parties complexes de la compétence. Les décisions
portant sur le nombre d'évaluations et leur moment sont directement fonction du choix du
type de découpage du cours en parties explicité précédemment.
174-
Chapitre 7 : L'évaluation de la compétence
7.4 Les fondements de l'évaluation de la compétence
Les éléments suivants constituent les fondements principaux de nos choix en matière
d'évaluation d'une compétence.
• L'évaluation d'un élève vise à certifier qu'il a effectivement développé la
compétence ciblée dans un cours (Wiggins, 1993).
• L'évaluation d'une compétence se fonde sur un certain nombre de principes.
Ces principes reposent sur une conception des droits de l'évalué (Wiggins,
1993), de postulats d'un système d'évaluation significatif (Wiggins, 1993),
de la remise en question de certains mythes au sujet de l'évaluation (National
Council of Teachers of Mathematics, 1991) et des caractéristiques d'une
compétence comme cible d'apprentissage.
• L'évaluation est un processus complexe comportant plusieurs composantes
interreliées de façon stratégique. Toutes les facettes de cette stratégie sont
influencées par la nature d'une compétence comme cible de formation; elles
doivent être en congruence avec les caractéristiques d'une compétence.
• Les instruments d'évaluation doivent être valides et fiables (Wiggins, 1993;
Taylor, 1994).
• L'évaluation est un processus qui doit s'intégrer à l'enseignement (Gardner,
1992).
• Une compétence consiste en une capacité de résoudre des situations
«réelles»; elle doit rencontrer les caractéristiques principales de «l'authenti
cité». Wiggins (1993) propose des critères permettant déjuger de l'authen
ticité d'une tâche pour fin d'évaluation.
• Une personne compétente est «autonome» dans sa capacité de traiter des
questions. L'évaluation doit donc porter sur l'ensemble du processus de
résolution, de l'identification (modélisation) du problème jusqu'à sa
résolution.
• Stiggins (1987) compare les divers types d'instruments d'évaluation
suivants : tests objectifs, essai, examen oral, évaluation d'une performance;
cette comparaison montre bien les avantages de ce dernier type d'évaluation,
(voir les annexes 10.1 et 10.2)
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7.5 Résumé de l'évaluation de la compétence
Nous suggérons deux étapes pour parvenir à évaluer une compétence dans un cours.
Une fois les principes à la base de l'évaluation clarifiés, un enseignant doit choisir sa
stratégie et développer les moyens d'évaluation retenus; ces deux étapes se réalisent de
façon interactive.
Pour choisir la stratégie d'évaluation, nous proposons de :
1. Préciser les conditions de l'évaluation (nombre d'évaluations, moments dans le
cours, préparation de l'élève, le contenu de l'évaluation, etc.) permettant
d'évaluer la stabilité des performances de l'élève.
2. Choisir des contextes d'évaluation de plus en plus authentiques et conformes à
la compétence.
3. Formuler des hypothèses de moyens d'évaluation.
4. Choisir les moments, du début à la fin du cours, de l'auto-évaluation.
5. Préciser les critères généraux d'évaluation pour l'ensemble du cours si les
critères du Ministère ne sont pas suffisamment développés.
6. Choisir les moments stratégiques d'évaluation formative et sommative en vue
de l'évaluation de la compétence et du support à l'apprentissage de l'élève.
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Pour élaborer un instrument d'évaluation, nous proposons de :
1. Choisirune situation problème parmila famille des situations couvertes par la
compétence visée.
2. Décrire sommairement cette situation en la contextualisant (contraintes, con
texte, indices, acteurs, etc.).
3. Identifier les connaissances nécessaires au traitement de la situation.
4. Choisir le moyen d'évaluation le plus authentique possible.
5. Élaborer la tâche à faire parl'élève.
6. Choisir les critères de performance pertinents en les comparant à ceux retenus
précédemment.
7. Choisir une échelle d'évaluation pertinente en fonction des critères.
8. Identifier le type de rétroaction à donner à l'élève.
9. Préciser la place et le rôle de l'auto-évaluation dans le cheminementde l'élève.
10. Utiliser des moyens de validation pertinents.
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des choix stratégiques
Les choix stratégiques qu'un enseignant fait en matière
d'évaluation dépendent aussi de sa conception de ce
qu'est l'évaluation et de la place qu'elle occupe dans le
processus d'enseignement.
L'évaluation centrée explicitement sur le développe
ment des compétences peut provoquer des remises en
question quant aux objets d'évaluation et aux moyens
d'évaluation. Par exemple, l'évaluation de l'effort, de
la participation et des attitudes sont des objets d'évalua
tion questionnables dans un enseignement centré sur le
développement d'une compétence, à moins que ces
derniers ne fassent partie de la compétence visée.
La mise en commun, en équipe programme, des repré
sentations des enseignants concernant l'évaluation
peut assurer une plus grande cohérence dans les éva
luations faites par chacun des enseignants et peut

















8 LES PRODUITS DE LA PLANIFICATION D'UN COURS
Éléments du huitième chapitre
8.1 Le processus de planification d'un cours
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Chapitre a : Les produits ds ta planification de l'enseignement
8.1 Le processus de planification d'un cours
Planifier un cours, c'est décider, en fonction de cibles de formation liées à une situation
pédagogique, des moyens d'enseignement et d'apprentissage qui sont les plus suscep
tibles de favoriser l'apprentissagechez la majorité des élèves. Ce processus engendre des
produits de planification qui reflètent les décisions prises par l'enseignant.
8.2 Les produits de la planification d'un cours
Les documents constituant les produits de la planification diffèrent à l'intérieur d'un
même établissement selon le destinataire : une direction des études, une équipe-
programme, une équipe d'enseignants d'une même discipline, un enseignant ou les
élèves. Ils portent même des étiquettes différentes d'un établissement à l'autre : plan
cadre, plan sommaire, plan de cours, plan de cours détaillé, plan d'études, guide
d'études, syllabus, etc.1; leur contenu est assujetti aux Politiques institutionnelles
d'évaluation des apprentissages.
La démarche de planification d'un cours nous a amenés d'abord à définir le concept de
compétence (chapitre 1). Une compréhension approfondie de la nature d'une compétence
est essentielle pour en évaluer les impacts sur la planification d'un cours. Un consensus
au niveau d'une équipe d'enseignants facilitera les choix à faire tout au cours du pro
cessus de planification. La définition de ce concept ne se retrouvera pas nécessairement
dans un plan cadre ou un plan de cours, mais le choix des moyens d'enseignement,
d'apprentissage et d'évaluation devrait être compatible avec les caractéristiques d'une
compétence comme cible d'apprentissage.
L'analyse du devis ministériel (chapitre 2) conduit à préciser la compétence à développer
dans un cours. Le contenu du devis ministériel peut être communiqué aux élèves, mais
l'analyse d'un devis trouve d'abord son utilité au niveau d'une équipe d'enseignants : elle
permet de cerner la natureet la place qu'occupe la compétence dans le projet de formation.
1 Une étude produite parle service de rechercheet développement du Cégep de Sherbrooke (1995), intitulée Le
plan cadre : unoutilde planification de l'enseignement pour les programmes développés selon l'approche par
compétences, distingue bien les éléments d'information contenus dans le devis ministériel, le plan cadre, le
tableau de planification et le plan de cours.
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Ce qui sera communiqué dans un document pédagogique dépendra des interlocuteurs
auxquels on s'adresse.
Il est pertinent, dans l'établissement d'un projet de formation, d'analyser les caractéris
tiques des élèves, l'expérience et la formation de l'enseignant (chapitre 3). Le fruit de ces
analyses influencera les décisions prises à propos d'une situation pédagogique particu
lière; elles contiennentdes informations additionnelles qui permettentd'établir des balises
adaptées au profil d'entrée des élèves et àl'expérience de l'enseignant. Ces informations,
utiles dans un processus de planification, ne se retrouvent habituellement pas dans un
document destiné à d'autres que les enseignants.
La clarification de la compétence (chapitre 4) met en évidence la structure des connais
sances essentielles au développement de la compétence visée dansun cours. Les produits
de la planification sont les contenus essentiels du cours présentés dans un schéma intégra
teur, l'apport du cours au profil du diplômé et ce qui sera exprimé dans une note prélimi
naire présentant le cours aux élèves.
Le choix des parties de cours (chapitre 5) conduit à une stratégie de découpage du cours
en étapes intermédiaires de développement de la compétence visée. Les produits de la
planification sont le choix de la situation-problème permettant d'établir les séquences
d'apprentissage, le découpage du cours en parties et la vue synoptique du cours.
Le coeur de la planificationde chaque partie de cours réside dans une démarche de ques
tionnement (chapitre 6) dont les réponses mèneront à la séquence des apprentissages et
aux choix des moyens d'enseignement et d'apprentissage mis à la disposition des élèves
pour développer la compétence. C'est la partie la plus significative à communiquer à ces
derniers. Le produit est la planification détaillée de chaque partiede cours.
La dernière étape du processus de planificationd'un cours concerne les choix stratégiques
touchant l'évaluation de la compétence (chapitre 7). Le produit de cette planification
permet d'établir une véritable stratégie d'évaluation de la compétence parla clarification de
principes fondant l'évaluation et par le choix de moyens et de critères d'évaluation adaptés
à la nature d'une compétence.
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Le processus de planification d'un cours met en évidence les choix à faire et les décisions
pédagogiques qui président à la définition d'un projet de formation; ce projet devrait être
influencé par une conception explicite d'un processus type d'apprentissage.
Les produits de la planification d'un cours sont souvent plus nombreux que ce qui est
effectivement communiqué aux différents publics dans les documents pédagogiques offi
ciels. Lorsqu'ils le sont, ils ne révèlent qu'une partie d'une somme importante d'infor
mations et de décisions exprimées dans plusieurs outils pédagogiques sur la table de
travail d'un enseignant (grilles, tableaux, schémas, etc.) modélisés par la conception qu'il
a de l'enseignement et de l'apprentissage.
8.3 Résumé du processus de planification d'un cours
CHAPITRE 1 : LE CONCEPT DE COMPÉTENCE
Le présent chapitre a pour fonction d'enrichir la réflexion concernant le concept de
«compétence». Une perception riche, articulée et multidimensionnelle du concept de
«compétence» et de ses caractéristiques favorisera une analyse des devis ministériels qui
soit précise et juste (chapitre 2) et une planification de l'enseignement (chapitres 4-5-6) et
de l'évaluation (chapitre 7) qui tienne compte de la nature d'une compétence comme cible
d'apprentissage.
NOTRE DÉFINITION D'UNE COMPÉTENCE
«Cible déformation centrée sur le développement de la capacité de Vélève, de façon
autonome, d'identifier et de résoudre efficacement des problèmes propres à une
famille de situations sur la base de connaissances conceptuelles et procédurales,
intégrées et pertinentes.»
Quels impacts une formation centrée sur le développement des compétences devrait avoir
sur la planification de l'enseignement et de l'apprentissage dans un cours? Afin de bien
distinguer l'apport de chacune des caractéristiques d'une compétence comme cible de
formation, nous les présentons une à la fois bien que, dans les faits, elles soient inter
reliées. Les tableaux 4.1 à 4.4 résument ces impacts; le processus de planification
explicité dans les chapitres suivants intègre et développe chacun d'eux.
189
Tableau 4.1
LES CARACTÉRISTIQUES D'UNE COMPÉTENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION
Caractéristiques Explicitation Impacts sur la planification
Une compétence est une cible de
FORMATION.
Une compétence est d'abord une cible de
formation, c'est-à-dire une sorte d'objectif
(objectif de deuxième génération) à
atteindre durant les études. De plus, cette
cible est liée à un standard adapté à ce
niveau de formation et non au niveau de la
compétence d'un expert dans la vie réelle,
(voir capacité standardisée)
• s'assurer que la cible soit adaptée au
niveau de formation
• s'assurer que la cible soit adaptée à la
place du cours dans le programme
• s'assurer que la cible soit rédigée dans
un langage accessible à l'élève afin qu'il
puisse situer ses apprentissages en
fonction de la compétence
• s'assurer que l'évaluation sommative
porte le plus possible exclusivement sur
la compétence et la mise en oeuvre de la
compétence par l'élève
Une compétence est une cible de
FORMATION PERTINENTE.
Une compétence est une cible de formation
qui tire sa pertinence de son lien réel avec
Vaprès-formation, c'est-à-dire par rapport
au monde du travail, à l'université ou à la
vie. C'est à partir de l'analyse de situa
tions de travail (AST), de situations de
formation (ASF) ou de situations de vie
personnelle et sociale (ASV) qu'on choisit
les compétences à atteindre dans un
programme.
• s'assurer de la compréhension de la
pertinence de la cible
• mettre en évidence la pertinence de la
cible dans la présentation du cours
• respecter la pertinence de la cible dans la
planification des tâches d'apprentissage
et dans l'évaluation
Une compétence est une cible de
FORMATION TERMINALE.
Une compétence est une cible de formation
qui exprime le résultat attendu à la fin
d'une démarche d'apprentissage; la durée
de cette démarche varie selon la complexité
de la compétence.
• évaluer de manière surtout formative
durant la démarche d'apprentissage
• évaluer de manière sommative le plus
possible à la fin de la démarche
d'apprentissage ou d'un cycle
d'apprentissage
Pôle de l'EsL Processus de planification d'un cours centré sur ledéveloppement d'une compétence, PERFORMA, 1996.- 190 •
Tableau 4.2
LES CARACTÉRISTIQUES D'UNE COMPÉTENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION
Caractéristiques
Une compétence est une capacité
reposant sur une structure de
CONNAISSANCES INTÉGRÉES, de
divers types, spécifiques à la
compétence :
une capacité reposant sur une
STRUCTURE DE CONNAISSANCES
PERTINENTES




une capacité reposant sur une
STRUCTURE DE CONNAISSANCES
impliquant les trois domaines
DE CONNAISSANCES
Explicitation
Une fois acquise, la compétence devient une
capacité chez l'élève. Cette capacité d'action
repose sur une structure de connaissances
conceptuelles et procédurales reliées à lafois
aux domaines cognitif, psychomoteur et
socio-affectif. La compétence n'est pas
unidimensionnelle; elle est un ensemble
structuré qui intègre les divers types de
connaissances constitutives de la compétence.
Une compétence est une capacité qui repose
sur un réseau organisé de connaissances per
tinentes, spécifiques à la compétence; ce n'est
pas la discipline d'enseignement qui dicte la
pertinence de ces connaissances mais leur
utilité, leur potentialité d'habilitation à une
action liée à un domaine spécifique, (voir
cible déformation pertinente)
Les connaissances conceptuelles fournissent
une réponse à la question «Qu'est-ce?» et les
connaissances procédurales à la question
«Comment?». Les connaissances concep
tuelles font partie des connaissances déclara
tives, (voir le glossaire et le tableau 11)
Une compétence fait appel à des types de
connaissances reliées à la fois aux domaines
cognitif, psychomoteur et affectif. Une
compétence est multidimensionnelle.
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Impacts sur la planification
mettre en évidence la structure des con
naissances essentielles (pertinentes) à
cette compétence
créer des activités d'enseignement et
d'apprentissage adaptées à cette structure
de connaissances
créer des activités d'enseignement et
d'apprentissage qui visent le développe
ment d'une telle structure et l'intégration
des apprentissages chez chacun des élèves
en mettant en évidence la structure des
connaissances, distinguer à la fois les
concepts et les méthodes propres à la
discipline et reliés à la compétence
mettre en évidence les éléments essentiels
reliés à chacun des trois domaines de
connaissances
créer des activités d'enseignement et
d'apprentissage qui visent Yintégration
des connaissances reliées à chacun des
trois domaines
Tableau 4.3
LES CARACTÉRISTIQUES D'UNECOMPÉTENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION
Caractéristiques Explicitation Impacts mt la plaitifiealfcii
Une compétence est une capacité
D'ACTION AUTONOME.
Une compétence est une capacité qui permet
à l'élève, par rapport à une famille de situa
tions, d'agir efficacement de façon auto
nome : qu'il sache quoi faire, comment le
faire, quand et pourquoi le faire, qu'il puisse
anticiper les conséquences des gestes posés,
assumer ces conséquences et, finalement,
qu'il puisse auto-évaluer son action à partir
de critères explicites.
• prévoir des situations où l'élève doit, par
lui-même, déceler le problème et en
modéliser la résolution
• prévoir de fréquentes résolutions de
problème par l'élève
• progressivement, amener l'élève à auto-
évaluer sa performance
Une compétence est une capacité
PROCÉDURALISÉE.
Une compétence est une capacité d'identifier
et de résoudre des problèmes rapidement
tout en demeurant efficace. Ce n'est pas tout
de bien faire seul et au bon moment; l'élève
doit pouvoir agir de façon «immédiate», ce
qui exige qu'il ait intégré les procédures de
mise en action de la compétence jusqu'à un
certain automatisme.
• enseigner explicitement les procédures
nécessaires à l'action
• planifier un enseignement qui implique
que l'élève ait à exercer la compétence
visée à plusieurs reprises
• prévoir une évaluation et une auto
évaluation fréquentes de la performance
de l'élève
Une compétence est une capacité
TRANSFÉRABLE.
Une compétence est une capacité reliée à une
diversité d'actions dans une famille de situa
tions. La compétence est spécifique à un
champ d'activités particulier, tout en étant
générale, en ce sens qu'elle reste la même
pour un ensemble d'actions à l'intérieur de
ce champ. L'élève doit donc dépasser la
spécificité de chaque action et être capable
d'exécuter d'autres actions dans des
contextes semblables mais différents.
• amener l'élève à réfléchir sur la structure
de connaissances constitutives de la
compétence
• amener l'élève à dépasser la spécificité de
chaque problème en lui faisant dégager le
caractère généralisable du problème et de
la démarche utilisée
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Tableau 4.4
LES CARACTÉRISTIQUES D'UNE COMPÉTENCE ET LEURS IMPACTS SUR LA PLANIFICATION
Caractéristiques Explicitation Impacts sur la planification
Une compétence est une capacité
STABLE.
Une compétence est une capacité durable
d'action efficace; cette capacité d'agir ne
doit pas être éphémère et disparaître du
jour au lendemain. Aucune compétence
n'existe sans la garantie d'une certaine
stabilité de la performance. La stabilité est
un effet d'une procéduralisation de qualité.
• faire exercer la compétence à plusieurs
reprises
• évaluer ou faire auto-évaluer la compé
tence dans toute sa complexité à
plusieurs reprises
Une compétence est une capacité
STANDARDISÉE.
Une compétence est une capacité d'action
efficace dont le degré de maîtrise varie
selon le niveau de formation. Une compé
tence suppose donc un consensus sur des
conditions de réalisation, sur des critères et
sur un seuil de performance minimal
adapté au niveau de formation. Sans
l'existence d'un tel consensus, il devient
impossible de bien définir la compétence
visée et, par la suite, de porter un jugement
partagé sur l'existence ou non de cette
compétence.
• développer une approche concertée de
l'évaluation dans chacun des cours du
programme (conditions de réalisation,
critères et seuils communs)
Une compétence est une capacité
D'ACTION EFFICACE.
L'efficacité, c'est la capacité, de manière
autonome, de résoudre rapidement des
problèmes propres à une famille de
situations en fonction d'un standard
attendu. L'efficacité est la résultante de
l'ensemble des caractéristiques d'une
compétence comme capacité d'action
autonome, procéduralisée, transférable,
stable et standardisée.
• voir les impacts d'une capacité d'action
autonome, procéduralisée, transférable,
stable et standardisée
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Processus de planification d'un cours
CHAPITRE 2 : L'ANALYSE DU DEVIS MINISTÉRIEL
La nature de cette étape
L'analyse du devis ministériel conduit à préciser la compétence à développer dans un
cours ainsi que l'apport du cours à la formation dans le programme. Le contenu du devis
ministériel peut être communiqué aux élèves, mais l'analyse d'un devis trouve d'abord
son utilité auniveaud'une équipe d'enseignants :elle permet de cerner la nature et la place
qu'occupe la compétence dans le projet de formation. Ce qui seracommuniqué dans un
document pédagogique dépendra des interlocuteurs auxquels on s'adresse.
Les produits de planification
• la description de l'apport du cours à la formation dans le programme;
• la description de la compétence.
La pertinence de cette étape
• comprendre la signification de la compétence : la compétence visée dans un
cours prend son sens, en partie, dans la nature de la formation dans laquelle
elle s'inscrit (formation générale commune, formation générale propre, for
mation spécifique, formation générale complémentaire) de même que dans la
contribution du cours à la formation;
• saisir la portée du mandat issudu Ministère : la responsabilité d'une équipe
d'enseignants consiste dans un premier temps à saisir les cibles de formation
choisies par le Ministère avant de procéder à sa propre analysede la forma
tion sous forme de profil du diplômé2 ;
Nous proposons une démarche d'appropriation du profil du diplômé au chapitre 4 et à Vannexe 4.
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comprendre en profondeur l'objectif de formation pour mieux choisir les
moyens de l'atteindre : le Ministère limite sa responsabilité au choix des
compétences et confie la responsabilité, quasi complète, à chacun des col
lèges de déterminer les moyens d'atteindre la compétence visée dans chacun
des cours et de développer l'intégration de ces compétences dans le
programme;
se donner une compréhension commune de l'objectif et du standard : en
réalisant cette démarche en équipe, les enseignants se donnent un premier
moyen d'assurer la comparabilité des cours donnés (planification et évalua
tion) en ayantune compréhension commune de la compétence visée;
la démarche réalisée en équipe constitue un ingrédient capital de l'approche-
programme nécessaire dans certaines parties du processus de planification
de l'enseignement.
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Les étapes d'analyse du devis ministériel
RÉSUMÉ
1. Lire la description de la compétence : énoncé de la compétence,
éléments de la compétence, contexte de réalisation, critères de
performanceet, dans certainscas, les activités d'apprentissage.
2. Analyser la contribution du cours à la formation dans le pro
gramme : les intentions éducatives, le cadre général de la forma
tion et la nature de la formation.
3. Analyser l'interaction entre la compétence visée dans le cours et
celles visées dans des cours interreliés : même discipline, même
session, sessions consécutives, etc.
4. Résumer l'essentiel de votre compréhension en précisant par
écrit :
• les caractéristiques principales de la compétence telle que
perçue par l'équipe;
• l'apport du cours à la formation dans le programme, selon le
Ministère;
• la place de ce cours dans le programme, selon le Ministère.
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CHAPITRE 3 : L'ANALYSE DES CARACTÉRISTIQUES DES ÉLÈVES ET DE SOI COMME
ENSEIGNANT
La nature de cette étape
On enseigne à des élèves de niveau collégial; on sait cependant peu en quoi ils sont
vraimentdifférents des élèves de l'université et du secondaire ou ce que sont leurs forces
et leurs faiblesses; on a tendance à procéder comme si tout était clair. Il en est de même
pour les croyances d'un enseignant concernant l'apprentissage, l'enseignement, le
développement d'une compétence, ... Ce chapitre propose quelques outils, bien
modestes, pour aider l'enseignant à rendre ces éléments plus explicites afin de mieux en
tenir compte au niveau de la planification de son enseignement.
Les produits de planification
• des données explicites sur les caractéristiquesdes élèves et des enseignants
La pertinence de cette étape
• cerner les préalables cognitifs des élèves;
• ajuster l'enseignement et l'apprentissage aux caractéristiques des élèves;
• comme enseignant, rendre ses représentations plus explicites afin d'avoir
davantage de prise sur sa planification.
Les procédures
L'analyse des caractéristiques des élèves et de l'enseignant n'est pas une étape formelle
dans le processus de planification d'un cours présenté dans cet ouvrage; nous ne définis
sons donc pas de procédures spécifiques. Voir les encarts à la fin des chapitres 2,4, 5, 6
et 7; ils identifient des éléments pertinents concernant les caractéristiques des élèves et les
acquis de l'enseignant; voir aussi les tableaux 7 et 8 au chapitre 3.
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CHAPITRE 4 : LA CLARIFICATION DE LA COMPÉTENCE
La mise en évidence de la structure des connaissances reliées à la
compétence
La nature de l'étape
Cette étape de la démarche de planification permet d'identifier les connaissances essen
tielles à l'atteinte de la compétence. Une personne ne peut pas être compétente si elle ne
maîtrise pas des connaissances bien structurées; dans une perspective cognitiviste, l'on
affirmera que l'élève développera et modifiera, tout au long du cours, une structure de
connaissances3 adaptée à la résolution des situationsprésentées. Quels sont les types de
connaissances à considérer? Comment cerner et présenter ces connaissances essentielles
à la mise en oeuvre de la compétence et qui modifieront la structure de connaissances des
élèves? Nous proposons d'utiliser un schéma intégrateur; il s'agit d'une représentation
graphique mettant en évidence les relations entre l'ensemble des connaissances
essentielles au développement de la compétence. Les connaissances essentielles
dépassent les seules connaissances disciplinaires; elles comprennent les deux axes de la
formation fondamentale.
Le produit de planification
• les contenus essentiels du cours présentés dans un schéma intégrateur
Cette structure de connaissances constitue une partie de la structure cognitive de l'élève; voir le glossaire.
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La pertinence du schéma intégrateur comme moyen de clarifier la compétence
1. L'élaboration du schéma intégrateur permet à l'enseignant de clarifier les contenus
pertinents à la mise en oeuvre de la compétence.
2. Le schéma intégrateur, présenté à des collègues d'une même discipline ou de diverses
disciplines, facilite la visualisation de la structure des connaissances essentielles
propres à un cours.
3. Dans le même sens, le schéma intégrateur permet de rendre plus explicite la pro
gression des apprentissages entre les cours d'un même programme et favorise les
échanges sur la pertinence des choix faits.
4. Le schéma intégrateur favorise l'identification des contenus qui poseront des diffi
cultés aux élèves, l'identification des habiletés de traitement de l'information les plus
pertinentes ainsi que les buts de formation pris en charge de façon explicite dans le
cours que l'on planifie.
5. L'utilisation du schéma intégrateur peut aider les élèves à se faire une représentation
plus juste et plus explicite de la structure des connaissances à mobiliser dans la
réalisation de leurs activités d'apprentissage.
6. Dans le même sens, le schéma intégrateur peut permettre aux élèves d'anticiper et de
réviser les apprentissages à réaliser pour démontrer leur niveau de compétence.
7. Le résultat de la démarche de mise en évidence de la structure des connaissances
essentielles complète les propositions ministérielles par l'identification des divers
types de connaissances nécessaires à la mise en oeuvre de la compétence. Il permet à
l'enseignant une appropriation en profondeur du contenu des devis ministériels.
-199
Processus de planification d'un cours
La procédure de mise en évidence de la structure des connaissances
La mise en évidence de la structure des connaissances et l'élaboration du schéma
intégrateur du cours comportent les étapes suivantes :
1. Lire l'énoncé de la compétence présenté dans le devis ministériel. Répondre à la
question suivante : quelles sont les connaissances que vous considérez essentielles à
l'atteinte de la compétence telle qu'énoncée dans le devis ministériel?
Mettre en commun, si ce travail est fait en équipe.
2. Comparer les connaissances dégagées à l'étape 1 aux informations proposées dans le
devis ministériel : éléments de compétence, contexte de réalisation, critères de
performance et précisions apportées sous la rubrique activités d'apprentissage.
Utiliser, à ce moment-ci, les résultats dégagés à l'étape de l'analyse du devis
ministériel.
3. Identifier les apports du cours à la formation de l'élève autres que ceux qui relèvent
directement de la compétence. Se servir, le cas échéant, du profil du diplômé. En
l'absence de celui-ci, répondre aux questions suivantes :
• Quelles sont les attitudes que l'on souhaite développer chez l'élève?
• Quelles sont les difficultés probables que les élèves rencontreront pour
atteindre la compétence visée?
Ajouter ces apports à la liste des élémentsidentifiés lors des deux étapes précédentes.
4. Construire un schéma intégrateur4 à partir des éléments identifiés aux étapes 1 à 3 :
concepts et méthodes disciplinaires (axe 2 de la formation fondamentale), habiletés
intellectuelles, techniques d'étude et d'apprentissage, maîtrise des langages ainsi que
les buts de formation (axe 1 de la formation fondamentale). Éviter d'y placer des
éléments qui ne seraient que des voeux pieux.
Le lecteur trouvera en annexe une procédure généraled'élaboration d'un schéma intégrateur (annexe 5) ainsi
qu'une typologie des habiletés intellectuelles (annexe 6) et des techniques d'étude et d'apprentissage
(annexe T).
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Le contenu du schéma intégrateur pourrait être présenté selon les règles suivantes :
• disposer spatialement, dans la partie centrale du schéma, les éléments
propres aux connaissances disciplinaires : les concepts et les méthodes
disciplinaires;
• établir explicitement les relations entre les divers types de connaissances
disciplinaires;
• disposer, en bordure de la partie centrale, les éléments propres au
traitement en profondeur des connaissances disciplinaires : les habiletés
intellectuelles, les techniques d'étude et d'apprentissage ainsi que les
éléments relevant de la maîtrise des langages qui seront explicitement
enseignés dans le cours; placer enfin, les buts de formation qui seront
poursuivis par l'enseignant;
• distinguer, par un choix approprié de légendes, les divers types de connais
sances qui seront disposés dans le schéma.
Le tableau 12 résume ces règles et suggère une légende que l'enseignant pourra utiliser.
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Tableau 12
LA PRÉSENTATION DES DIVERS ÉLÉMENTS




Éléments dans la partie centrale du schéma
• Les concepts :
- les concepts intégrateurs
- les autres concepts importants
• Les méthodes :
- les méthodes intégratrices
- les autres méthodes importantes
Éléments en bordure de la partie centrale I
• Les habiletés intellectuelles (1)
• Les techniques d'étude et d'apprentissage (2)
• Les buts de formation (3)
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La présentation du cours aux élèves
La nature de rétape
L'analyse du devis ministériel et la productiond'un schéma intégrateur de cours (et pos
siblement d'un profil du diplômé pour le programme) auront permis à l'enseignant de
clarifier,pour lui-même, les connaissances essentiellesà l'atteinte de la compétence visée
dans le cours, la contribution du cours à la formation des élèves et les liens entre le cours
et les autres cours du programme. L'enseignantpourrait également juger utile de clarifier
la compétence pour les élèves. C'est le rôle de la présentation du cours.
Un début de session est un momentcrucial : premiercontact des élèves avec l'enseignant,
avec la matière ou même avec le programme, premier contact des élèves entre eux,
souvent même premier contact avec le collège,... Plusieurs besoins sont alors présents et
bien y répondre influencera grandement la qualité de la relation pédagogique et de
l'apprentissage par la suite. Ce qu'on nomme la «dynamique du premier cours» mérite
toute l'attention de l'enseignantet constitue un moment privilégié durant lequel s'inscrit
habituellement la présentation du cours aux élèves.
Quels sont les objectifsprincipaux que devraitviser la présentationdu cours aux élèves?
Une présentation de cours devrait :
• motiver les élèves;
• sécuriser les élèves face à leurnouvel apprentissage;
• favoriser chez les élèves l'émergence d'une structure de connaissances en
début de processus d'apprentissage;
• faire comprendre auxélèves la pertinence de la compétence;
• faire comprendre auxélèves la cohérence du programme;
• faire comprendre auxélèves la pertinence de la compétence;
• responsabiliser les élèves face à leur apprentissage;
• clarifier le cadre pédagogique du cours.
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Il y a cinq outils de présentation du coursauxélèves
le profil du diplômé;
le schéma intégrateur de cours;
le libellé ministériel du cours;
la vue synoptique du cours;
la note préliminaire.
Placée au début d'un plan de cours, la note préliminaire s'adresse aux élèves dans un
langage clair, approprié à l'état de leurs connaissances en début de session. Elle fait
partie des moyens utilisés par l'enseignant pour essayer de susciter ou d'accentuer la
motivation des élèves. Pareille note doit également clarifier la compétence comme cible
d'apprentissage, le pourquoi et le comment du cours. Pour ce faire, la note préliminaire
comporte habituellementcertainsdes élémentssuivants :
une explicitation du devis ministériel;
la compétence présentée aux élèvescommeune cible d'apprentissage, mais
aussi comme un défi réalisable;
la pertinence de cette compétence;
la place de la compétencedans le programmed'études;
l'apport de la compétence soit à la formation générale, soit à la préparation
aux études universitaires, soit à la préparation à l'exercice d'une fonction
sur le marché du travail ou soit encore à la préparation à la vie personnelle
et sociale;
des indications générales sur l'approchepédagogique utilisée dans le cours;
les croyances et les valeurs de l'enseignant.
Le produit de la planification
la note préliminaire présentant le cours aux élèves (et possiblement chacun
des quatre autres outils énumérés); voir le tableau 14, ci-après.
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La pertinence de la présentation du cours aux élèves
De manière générale
1- La «dynamique du premier cours» mérite toute l'attention de l'enseignant et constitue
un moment privilégié durant lequel s'inscrit habituellement la présentation du cours
aux élèves. Plusieurs besoins sont alors présents et bien y répondre influencera
grandement la qualité de la relation pédagogique et de l'apprentissage par la suite.
2- Il est utile, pour l'enseignant, de clarifier les connaissances essentielles à l'atteinte de
la compétence visée dans le cours, la contribution du cours à la formation de l'élève et
les liens entre le cours et les autres cours du programme afin de mieux planifier son
enseignement. D est utile de clarifier les mêmes éléments pour les élèves afin qu'ils
puissent mieux gérer leur apprentissage.
De manière plus particulière
3- La note préliminaire est une occasion précieuse, en début de cours, de motiver les
élèves, de les toucher, de s'adresser à eux en fonction de leurs besoins affectifs, de
prendre le temps de répondre au pourquoi de leur formation.
4- La note préliminaire est conçue spécifiquement pour les élèves, dans un langage
accessible et approprié à l'état de leurs connaissances en début de session.
5- La note préliminaire peut fournir uneexplicitation des attentes de l'enseignant comme
de ses valeurs qui sont souvent implicites.
6- Le devis ministériel est prescriptif. Le présenter aux élèves fait saisir le caractère
«standard» de la compétence et, face à ce cadre, les élèves et l'enseignant sont
partenaires.
7- La vue synoptique est au déroulement du cours ce qu'est le schéma intégrateur à la
structure de connaissances du cours et le profil du diplômé à l'apport du cours au
programme. Ces trois outils de présentation du cours ont un effet structurant qui
facilite l'apprentissage.
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La procédure de réalisation de la note préliminaire
Les procédures de réalisation du profil du diplômé, du schéma intégrateur et de la vue
synoptique sont déjà décrites ailleurs5. Quant au libellé ministériel, il est déjà rédigé. Il
reste donc à présenter les étapes que l'enseignant peut suivre pour rédiger une note
préliminaire.
1- Clarifier la compétence à développer dans le cours. Se servir du devis ministériel et,
si la démarche a été faite, du produit de l'analyse du devis.
2- Identifier l'apport du cours à la formation de l'élève dans son programme. Se servir,
si la démarche a été faite, du profil du diplômé.
3- Identifier les connaissances essentielles à l'atteinte de la compétence à développer
dans le cours. Se servir, si la démarche a été faite, du schéma intégrateur.
4- Identifier ses valeurs et ses croyances de pédagogue.
5- Identifier les représentations affectives des élèves et leurs préconceptions face au
cours et à son contenu; pour cela on pourrait :
• proposerun test diagnostique (un prétest, un sondage,...) aux élèves;
• identifier les difficultés de compréhension et de motivation des élèves;
• questionner les collègues ayant enseigné les cours précédents aux mêmes
élèves;
• questionner les collègues ayant enseigné le même cours ou les mêmes
notions à d'autres élèves;
• consulter les rapports de recherche en didactique.
6- Déterminer l'usage qu'on entend faire, s'ils existent, des autres outils de présentation
du cours et identifier les éléments que doit comporter la note préliminaire afin
d'atteindre les objectifs de la présentation du cours.
7- Rédiger la note préliminaire; elle devrait être claire, motivante et structurante.
5 Leprofil dudiplômé estdécrit à Vannexe 4, le schéma intégrateur audébut de ce chapitre et à Vannexe 5 et
la vue synoptique au chapitre 5.
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Tableau 14
RÉSUMÉ DE LA PRÉSENTATION DU COURS AUX ÉLÈVES
Présenter un cours, c'est :
1. situer l'apport du cours à la formation des élèves dans leur programme;
2. présenter une vue d'ensemble structurée des connaissances essentielles à l'atteinte de la compétence à développer dans le cours;
3. expliciter la compétence à développer dans le cours;
4. présenter le cadre pédagogique qui a inspiré la planification du cours;
5. présenter une vue d'ensemble du déroulement du cours.
Activités de planification Outils de planification Produits de planification(ce qui peutêtre remis aux élèves)
La clarification de l'apport du cours à la
formation dans le programme
• Le profil du diplômé et sa référence aux
deux axes de la formation fondamentale
• La note préliminaire
• Le profil du diplômé
La clarification de l'ensemble des éléments
de formation relatifs au cours
• Le profil du diplômé et sa référence aux
deux axes de la formation fondamentale
• Le devis ministériel
• Le produit de l'analyse du devis
ministériel
• Le schéma intégrateur
La clarification de la compétence • Le devis ministériel
• Le produit de l'analyse du devis
ministériel
• L'expérience de l'enseignant
• Le libellé ministériel du cours
• La note préliminaire
La clarification du cadre pédagogique • L'expérience de l'enseignant
• Ses croyances et ses valeurs
• La note préliminaire
Le choix des parties de cours • Le devis ministériel
• Le produit de l'analyse du devis
ministériel
• Le schéma intégrateur
• La vue synoptique
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CHAPITRE 5 : LE CHOIX DES PARTIES DE COURS : UNE PROGRESSION DES
APPRENTISSAGES
La nature de cette étape
Comme l'action efficace repose non seulement sur une structure de connaissances, mais
également surla capacité d'utiliser ces connaissances dans des circonstances appropriées,
le choix des parties du cours prévoira une alternance entre les moments où se fera l'acqui
sition des connaissances nécessaires à l'action et la mobilisation de ces connaissances
pour résoudre des situations variées. Le choix de ces séquences d'apprentissage doit
donner l'occasion aux élèves de se confronter à des situations-problèmes qui permettent
l'intégration progressive des connaissances essentielles. Le découpage du cours en
parties selon les démarches holistique ou analytique présentées ci-après, de même que
l'approche pédagogique utilisée, influencera cette progression. La compétence se déve
loppedans ce processus itératif quiva de larésolution de problèmes à la structuration des
connaissances qui en découle.6
Pour choisir les parties de cours, nous proposons une démarche en trois temps :
1. décrire la situation-problème finale à laquelle l'élève aura à se confronter à la fin du
cours;
2. choisir une stratégie de découpage du cours en étapes intermédiaires de
développement de la compétence;
3. produire une vue synoptique présentant les étapes du développement de la
compétence.
Les produits de planification
• la description de la situation-problème finale;
• le découpage du cours en parties selon une démarche holistique ou
analytique;
• la vue synoptique du cours.
Les annexes 8 et 17 à 20 traitent également de ce processus.
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La pertinence des éléments de cette étape de la planification
1 La pertinence du choix des parties de cours
1. Le choix des parties de cours en fonction de la progression des apprentissages permet
de considérer chaque partie du cours comme autant d'étapes significatives dans le
développement de la compétence.
2. Chaque partie de cours donne l'occasion à l'élève de se confronter à des situations-
problèmes qui font appel en partie ou en totalité à la compétence dans une perspective
d'intégration des apprentissages.
2 La pertinence des situations-problèmes
1. Une situation-problème fournit à l'élève une représentation concrète de la mise en
oeuvre d'une compétence dans ses composantes, son contenu, son contexte de
réalisation et ses exigences.
2. Une situation-problème donne du sens à la démarche d'apprentissage et favorise la
motivation de l'élève.
3 La pertinence de la vue synoptique
1. La vue synoptique donne à l'élève une vue d'ensemble de la démarche d'apprentis
sage qu'il aura à réaliser pour atteindre la compétence.
2. La vue synoptique aide l'élève à se situer dans sa démarche d'apprentissage et
favorise ainsi la métacognition.
3. La vue synoptique fournit à l'élève un aperçu assez complet des exigences du cours et
favorise ainsi un meilleur engagement dans les études.
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Résumé des procédures pour choisir les parties de cours
1 Décrire la situation-problème finale
1. Revoir le contenu du devis ministériel et du schéma intégrateur (voir les chapitres 2
et 4).
2. Rédiger une situation qui permette de démontrer la mise en oeuvre de la compétence
avec l'utilisation des connaissances pertinentes.
3. Rédiger les tâches à faire par l'élève.
4. Choisir les connaissances impliquées dans le traitement de la situation (concepts,
procédures, habiletés intellectuelles, techniques d'apprentissage et buts de formation).
5. Rechercher les éléments de contextualisation de la situation tout en tenant compte de
ceux proposés dans le devis ministériel.
6. Identifier les difficultés que l'élève rencontre (ou rencontrera) dans le traitement de la
situation-problème.
7. S'assurer du caractère observable des critères de performance.
8. Préciser le moment et la durée.
9. Rédiger lesconsignes et ladescription delasituation-problème àremettre auxélèves.
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2 Choisir une stratégie de découpage du cours en parties
Ce choix tient compte de :
la complexitédes composantes de la compétence;
la quantité de connaissances à apprendre et à mettre en oeuvre;
la capacité des élèves à traiter des situations-problèmes;
le temps disponible;
les caractéristiques des élèves : maîtrise des préalables, leurs attitudes, etc.;
la nécessité de mettre en oeuvre toutes les composantes de la compétence à
plusieurs reprises.
Choisir une des stratégies de découpage selon :
1. Une démarche holistique :
Tenir compte de toutes les composantes de la compétence dans chaque partie du cours
et du degré croissant de difficulté, soit par :
a) decomplexification croissante de la situation-problème finale;
b) complexification croissante de la situation-problème initiale;
c) une approche systémique.
2. Une démarche analytique :
Tenir compte de quelques composantes de la compétence dans les premières parties
du cours et de l'intégration de toutes les composantes dans les dernières parties :
a) par construction progressive de la compétence;
b) par l'acquisition et l'application d'une diversité de moyens d'intervention
(boîte à outils).
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3 Produire une vue synoptique
1. Répartir les parties du cours dans le temps.
2. Pour chacune des parties, donner des indications (soit au niveau du titre, des
objectifs, de la nature de la situation-problème et de la durée) afin de rendre explicite
la progression des apprentissages.
3. Choisir une forme de présentation appropriée.
CHAPITRE 6 : LA PLANIFICATION DE CHAQUE PARTIE DE COURS
La nature de cette étape
Les trois premières étapes de la planification d'un cours permettent de faire les choix stra
tégiques reliés à l'ensemble du cours. Elles sont l'occasion pour l'enseignant de cerner
les connaissances nécessaires à la compétence, de choisir les moyens de stimuler l'adhé
sion des élèves et de prévoir la progression des apprentissages. Ces choix stratégiques
déterminent l'organisation globale du cours.
Les étapes de planification effectuées jusqu'ici ne portent cependant pas sur la façon dont
l'enseignement et l'apprentissage se feront en classe : quels contenus doivent être ensei
gnés dans chaque partie de cours?, quels moyens d'apprentissage seraient les plus effi
caces?, comment l'élève sera-t-il évalué?, etc. Tel est l'objet du présent chapitre centré
sur la planificationdétailléede chaquepartiede cours.
Le produit de planification
• la planificationdétaillée de chaquepartie de cours
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La pertinence de la planification de chaque partie de cours
La pertinence d'une démarche de planificationde chaque partie de cours nous semble aller
de soi. C'est un moment crucial de l'acte d'enseignement : l'enseignant prend alors les
décisions qui sont susceptibles de conduireles élèves vers un apprentissageefficace et le
développement de la compétence visée. Une planification adéquate, fondée sur un pro
cessus type d'apprentissage et bien centrée sur la compétence visée, constitue un moyen
de première importance. L'adaptation de la démarche d'apprentissage en classe, au
moment d'interagir avec les élèves et les contraintes diverses, en sera d'autant plus aisée
et efficace. La planification fondée sur le processus d'apprentissage évite une planifica
tion centrée seulement sur le contenu et sur sa présentation aux élèves.
Une planification systématique des activités d'apprentissage ne garantit pas automatique
ment que la compétence sera atteinte. Le comportement et les attitudes des élèves ainsi
que les habiletés de l'enseignant dans ses interactions en classe jouent également des rôles
majeurs, sans compter les autres contraintes de divers ordres (diversité des élèves, temps,
matériel, nature du groupe, etc.).
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Résumé de la procédure de planification de chaque partie de cours
Afin deprocéder à laplanification détaillée de chaque partie decours, les étapes suivantes
sont suggérées :
1. Choisir un titre significatif à la partie.
2. Énoncer l'objectif terminal à partir de la stratégie de découpage du cours
retenue; cet objectif est centré sur la compétence ou partie complexe de la
compétence.
3. Cerner les connaissances de divers types nécessaires à l'atteinte de l'objectif
terminal de la partie (le schémade ces connaissancesessentielles peut être
utile).
4. Identifier, ou décrire, la situation-problèmeà résoudre à la fin de cette partie.
5. Choisir les moyens d'apprentissage qui favoriseront l'atteinte de l'objectif
terminal en recherchant un ordre (séquence optimale d'apprentissage). Ces
choix peuvent s'effectuer à l'aide de 4 cadres de références : un processus
type d'apprentissage, les types de connaissances reliés aux deux axes de la
formation fondamentale, les connaissances liées au domaine affectif et les
caractéristiques d'une compétence comme cible d'apprentissage.
6. Identifier les moyens à suggérer (ou à exiger) aux élèves quant à l'étude.
7. Choisir une stratégie d'évaluation intégrant à la fois des moyens de qualité et
des critères congruents avec la compétence visée.
8. Estimer la durée approximative de la partie de cours planifiée.
9. S'assurer que les élèves font bien les liens entre les diverses parties de
cours.
Au tableau 17, nous présentons un outil pouvant jouer le rôle d'aide-mémoire ou de
formulaire, aux tableaux 18.1 à 18.3, les étapes du processus type d'apprentissage,
aux tableaux 24.1 à 24.3, une liste d'activités d'apprentissage adaptées à chacune des




PLANIFICATION DE CHAQUE PARTIE DE COURS
Titre de la partie :
Objectif terminal :
Concepts clés : Procédures clés :




*E • *E •
*T • *T •
Situation-problème :










Évaluation formative et, s'il y a lieu, sommative :
Matériel didactique : Gestion de l'étude : Critères de correction :
* E : enseignement explicite * T : transfert d'un apprentissage
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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Tableau 18.1
PLANIFICATION DU DÉVELOPPEMENT D'UNE COMPÉTENCE FONDÉE SUR UN PROCESSUS TYPE D'APPRENTISSAGE
Processus type d'apprentissage Application à «ne planifîcation centrée
sur te développement d'une compétence Moyens d'apprentissage
Activation : éveil des acquis cognitifs et
affectifs de l'élève en fonction de la
compétence ou des connaissances à
développer.
Au plan affectif : stimuler la motivation de
l'élève en mettant en évidence le lien avec le
développement de la compétence, la pertinence
des connaissances à acquérir, la pertinence de la
tâche d'apprentissage, la faisabilité de cette
tâche, etc.
Au plan cognitif : faire réaliser une tâche
reliée à la compétence à partir de ce que l'élève
sait déjà. Si les acquis ne sont pas suffisants,
une tâche portant sur un sujet connu et servant
d'analogie à la compétence ou aux connais
sances à acquérir, peut être utilisée.
Niveau affectif :
• échange avec les élèves sur la pertinence de
l'objectif visé et sur le lien avec le dévelop
pement de la compétence;
• mise en évidence d'une application stimu
lante;
• mise en évidence des capacités de l'élève
quant à la réussite;
Niveau cognitif :
• travail sur des situations simples;
• questionnement individuel ou d'équipe;
• mise en commun;
• demande d'exemples simples à l'élève;
• rappel par l'élève des acquis de cours anté
rieurs avec ou sans l'aide de documents...
Élaboration : l'élève établit des liens,
justes ou erronés, entre ce qu'il connaît et
ce qu'il apprend ou ce qu'il cherche à
comprendre comme phénomène.
Exiger que l'élève fournisse des hypothèses
explicatives des situations, des phénomènes ou
des connaissances; exiger que des justifications
explicites soient fournies.
• brainstorming;
• explication de situations-problèmes, de
mande d'explication de lois ou de phéno
mènes inhabituels, justification explicite des
hypothèses avancées;
• demande d'explication de phénomènes con
tradictoires ou de points de vue divergents
entre les élèves;
• confrontation des explications des élèves par
l'enseignant...
Mie de l'Est, Processus de planification d'un cours centré surle développement d'une compétence, PERFORMA. 1996.
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Tableau 18.2
PLANIFICATION DU DÉVELOPPEMENT D'UNE COMPÉTENCE FONDÉE SUR UN PROCESSUS TYPE D'APPRENTISSAGE
Processus type d'apprentissage
Organisation : l'apprentissage doit
conduire à une structuration claire et juste
des connaissances chez chacun des
élèves.
Application : utilisation, avec de l'aide
et des supports décroissants, des connais
sances conceptuelles et procédurales
acquises à la phased'organisation.
Application à une planification centrée
sut te développement d'une compétence
Un des moyens privilégiés passe d'abord par la
présentation des concepts et procédures perti
nents par l'enseignant. Cette présentation ne
suffit pas pour garantir que la structuration se
fasse chez l'élève. Des moyens comme la sché
matisation par l'élève, la modélisation de situa
tions par l'élève, la rédaction de phrases syn
thèses, la mise en évidence des relations entre
les concepts, etc. peuvent être utilisés comme
activité d'apprentissage. C'est l'élève qui doit
développer, avec de l'aide, sa propre structure
de connaissances.
Une compétence ne peut pas se développer si
les connaissances ne sont pas utilisées par
l'élève. On présentera d'abord des situations
simples à traiter, avec l'aide appropriée. Nous
soulignons ici l'importance de la justification,
fondée sur les concepts et les procédures
pertinents, des choix et des applications faits
par l'élève.
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Moyens d'apprentissage
• utilisation de structurant afin d'aider l'élève à
établir les relations;
• schémas de concepts et de procédures
utilisés par l'enseignant;
• schémas développés par l'élève;
• phrase synthèse;
• résumé;
• mise en évidence des relations entre les mots
clés;
• utilisation d'exemples illustrant explicitement
les acquis.
• demande d'application à l'aide d'outils;
• mise en évidence de la démarche utilisée;
• recherche d'exemples et de non-exemples
par l'élève;
• exercices, démonstration et résolution de
problèmes avec rétroaction;
• interprétation explicite de situations-
problèmes résolues par d'autres.
Tableau 18.3
PLANIFICATION DU DÉVELOPPEMENT D'UNE COMPÉTENCE FONDÉE SUR UN PROCESSUS TYPE D'APPRENTISSAGE
Processus type d'apprentissage Application à une planification centrée
sur le développement d'une compétence Moyens d'apprentissage
Procéduralisation : utilisation des
acquis structurés dans des situations de
plus en plus complexes afin de déve
lopper la capacité d'agir rapidement tout
en demeurant efficace. Cette phase vise à
rendre de plus en plus «automatique» la
mise en oeuvre des étapes nécessaires à la
résolution des problèmes.
L'élève doit être placé devant des situations de
plus en plus complexes; les étapes de mise en
oeuvre et l'utilisation explicite des connais
sances pertinentes deviendront de plus en plus
faciles. L'écriture explicite de ces étapes par
l'élève favorisera le traitement métacognitif. La
procéduralisation exige cependant que le
support (aide, documentation, démarche) s'es
tompe progressivement de même que le temps
consenti pour la tâche.
• demande d'application à des situations-
problèmes de plus en plus contextualisées;
• mises en situations, jeux de rôles, labora
toires de plus en plus complexes, étude de
cas;
• recherche d'exemples personnels;
• auto-évaluation.
Intégration : mise en oeuvre des acquis
reliés au développement de la compétence
de façon de plus en plus autonome.
L'intégration des apprentissages nou
veaux à la structure de connaissances de
l'élève et à sa façon d'aborder les situa
tions à l'aide de cette nouvelle structure
constitue la visée finale de l'apprentis
sage.
Comment savoir si un élève a vraiment intégré?
Un moyen consiste à placer l'élève devant une
situation nouvelle, dans un contexte où il n'est
pas averti à l'avance qu'il aura à appliquer telle
ou telle procédure. Il doit alors identifier la
nature du traitement à faire, modéliser la situa
tion correctement, la résoudre et justifier ses
choix. Ainsi, progressivement, on favorisera
un transfert des acquis des élèves dans de
nouvelles situations. Ce transfert pourra même
se faire dans des situations plus ou moins
reliées à la matière elle-même. (Par exemple,
demander à l'élève de résoudre des intégrales
impliquant des données de physique, ce, dans
le cours de mathématiques).
Une telle démarche favorise évidemment un
traitement métacognitif chez l'élève; ce
traitement se fera mieux s'il est supporté
explicitement par l'enseignement, surtout au
début du développement d'une compétence.
• présentation de situations-problèmes diversi
fiées sans indication sur la façon de les
résoudre;
• situations réelles ou simulées de plus en plus
complexes;
• réalisation devant des acteurs authentiques;
• exemples, mises en situation, situations-
problèmes, jeux de rôles, étude de cas;
• laboratoires autonomes;
• analyse critique de productions réalisées par
d'autres;
• auto-évaluation.
Pôle del'Est, Processus deplanification d'un cours centré surle développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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Tableau 24.1
MOYENS POUR DÉVELOPPER UNE COMPÉTENCE
Caractéristiques d'une compétence Moyens appropriés
Une cible de formation pertinente • discussion sur la nature et la pertinence de la
compétence avec les élèves
• exemples de situations de travail
• témoignage d'acteurs (employeurs, anciens
élèves, etc.)
• note préliminaire éclairante
• etc.
Une cible de formation terminale • explicitation des fondements de l'évaluation
formative
• moyens d'évaluation formatifs et sommatifs
adaptés à la nature d'une compétence (authen
ticité, intégration,...) - voir chapitre 7
• vue synoptique claire
• clarification de la stratégie de découpage du
cours
• etc.
Une capacité reposant sur une structure de
connaissances intégrées, de divers types,
spécifiques à la compétence
• schéma intégrateur du cours
• schéma de concepts
• résumé par les élèves
• phrase synthèse
• exemples structurants
• étude de cas, simulation, jeux de rôles, projets
• situations-problèmes
• schémas à réaliser par l'élève
• confrontation des conceptions spontanées
• etc.
Une structure de connaissances concep
tuelles et procédurales, impliquant les trois
domaines de connaissances
• voir le cadre de référence 2 (concepts et procé
dures; habiletés intellectuelles et techniques
d'étude et d'apprentissage)
• voir le cadre de référence 3 (domaine affectif)
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Tableau 24.2
MOYENS POUR DÉVELOPPER UNE COMPÉTENCE
Caractéristiques d'une compétence Moyens appropriés
Une capacité d'action autonome et efficace • situations-problèmes et demande de reconnais
sance par l'élève des modalités à utiliser
• exemples et non-exemples
• prise de décision quant aux techniques de
résolution
• recherche de cas pertinents par l'élève
• recherche de cas non pertinents par l'élève
• moyens d'auto-évaluation par l'élève
• silence intentionnel en classe afin de laisser
réfléchir l'élève
• moyens d'évaluation par les pairs
• explicitationdes critères d'évaluation de la per
formance par l'élève
• explicitation de la démarche de traitement par
l'élève
• mise en évidence des concepts (carte de
concepts) utilisés
• analyse de performances sur vidéo
• situations contextualisées et réelles
• etc.
Une capacité procéduralisée • situations-problèmes multiples, variées et de
complexité constante
• mise en évidence décroissante de la procédure
de base
• verbalisation, après coup, des procédures
utilisées
• étude de cas, simulations, jeux de rôle, projets
• analyse en profondeur d'exemples et de
démonstrations
• exercices lors de remédiation (suite à des diffi
cultés)
• vidéo favorisant l'auto-évaluation
• etc.
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Tableau 24.3
MOYENS POUR DÉVELOPPER UNE COMPÉTENCE
Caractéristiques dfune compétence Moyens appropriés
Une capacité transférable et stable • diversité de situations à traiter par l'élève
• recherche d'exemples et de non-exemples par
l'élève
• reconnaissance des variables pertinentes dans
diverses situations
• discussion de divers cas sans nécessairement
les résoudre
• analyse du vidéo de sa performance
• modélisation de situations
• application à des situations naturelles, spon
tanées, sans aviser les élèves à l'avance
• traitement simultané de problèmes de divers
types
• etc.
Une capacité standardisée • discussion des critères de performance avec
les élèves
• analyse de situations réelles à partir de critères
d'évaluation de la performance
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Tableau 25
SYNTHÈSE DES MOYENS POUR DÉVELOPPER UNE COMPÉTENCE
1. S'inspirer des étapes du processus d'apprentissage et choisir les moyens d'apprentis
sage reliés à chacune des étapes.
2. Cerner le type de connaissances à enseigner, à tel ou tel moment de la séquence
d'apprentissage, et choisir des moyens les plus susceptibles de développer le type de
connaissances visées.
3. Privilégier, au début de la séquence, des moyens qui favorisent la clarification des
préalables affectifs et cognitifs des élèves.
4. Progressivement, choisir des moyens qui forcent le traitement en profondeur par les
élèves (cerner l'essentiel, établir les relations, mettre en évidence les attributs des
concepts essentiels, schématiser, justifier, mettre en évidence la procédure utilisée,
etc.).
5. Choisir des moyens permettant la mise en évidence de l'interaction entre les divers
types de connaissances (reliés aux deux axes de la formation fondamentale) néces
saires à mise en oeuvre de la compétence.
6. Choisir des moyens d'apprentissage de plus en plus riches : situations authentiques et
contextualisées à traiter en profondeur. Exiger la justification des décisions sur la
base des concepts essentiels et une auto-évaluation des réalisations.
7. Favoriser la recherche d'exemples et de non-exemples par les élèves afin de vérifier
leur niveau d'intégration.
8. Choisir des moyens qui favorisent une vue d'ensemble des connaissances et des pro
céduresenseignées; de même, mettre en évidence régulièrement la relationentre ce qui
est enseigné et l'ensemble du cours (le schéma intégrateur du cours et la vue synop
tique sont des outils privilégiés à cet égard).
9. Supporter explicitement le processus métacognitif des élèves surtout en phase de
procéduralisation.
10. Choisir des moyens d'apprentissage favorisant l'apprentissagepar la pratique.
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CHAPITRE 7 : L'ÉVALUATION DE LA COMPÉTENCE : DES CHOIX STRATÉGIQUES
La nature de cette étape
L'évaluation de la compétence ne porte pas que sur l'examen final du cours. L'évaluation
est intégrée dans chaque partie de cours; l'évaluation fait partie intégrante du processus
d'apprentissage et de développement d'une compétence. Les principes et les moyens
développés dans ce chapitre valent donc aussi pour chaque partie de cours.
Le rôle de cette étape dans le processus de planification consiste à fournir des informa
tions sur l'état de développement de la compétence chez l'élève aux différents intervenants
(de l'élève auministre de l'Éducation enpassant par l'enseignant, selon les moments de
l'évaluation). Ces informations servent à supporter l'élève dans sa progression vers la
compétence et à certifierl'acquisition de cettecompétence à la fin du cours.
La mise en place de l'évaluation dansun courssuppose plus que le simpledéveloppement
d'un instrument d'évaluation. L'évaluation efficace d'une compétence repose sur un
ensemble de choix qui doivent être cohérents les uns avec les autres et avec la nature
même d'une compétence : évaluerune compétence, c'est faire des choix stratégiques.
Les produits de planification
• les moyens d'évaluation;
• les grilles de correction;
• la répartition des moyens d'évaluation dans la session.
La pertinence de l'évaluation comme étape de la planification d'un cours
Nous avons accordé une place importante à l'évaluation. Tous en conviendront, l'évalua
tion joue un rôle majeurdans l'apprentissage et la certification. Ce rôle est loin de dimi
nuer dans le contexte de l'évaluation d'une compétence.
Reste le défi d'intégrer les activités d'évaluation au déroulement du cours et les faire
porter sur la compétence ou des parties complexes de la compétence. Les décisions
portantsur le nombre d'évaluations et leur moment sontdirectement fonction du choix du
type de découpage du cours en parties explicité précédemment.
L'évaluation de la compétence
Les tableaux 29.1 à 29.3 suggèrent des manières de conduire cette démarche.
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Tableau 29.1







Les étapes qui suivent supposent que l'enseignant a une conception claire
de lacompétence ou de lapartie de compétence visée. Àcet égard, la vue
synoptique de la progression des apprentissages joue un rôle majeur. Elle
permet de situer clairement le moment où sera utilisé l'instrument à
développer.
1. Analyse des situations relevant de la famille de situations couvertes
par la compétence visée.
2. Choix d'une ou de situations-problèmes représentatives7
• de la famille de situations;
• de la structure de connaissances jugées les plus fondamen
tales (cf. le schémaintégrateur);
• selon le moment où l'évaluation a lieu dans le cours
(cf. la vue synoptique).
3. Description sommaire de la situation :
• situation elle-même;
• contexte (indices restreints de résolution, description des
données de départ, acteurs, ressources, etc.).
4. Choix des contraintes «naturelles» à insérer dans la situation
d'évaluation afin d'en «forcer» le traitement et la modélisation par
l'élève donnant à la situation soncaractère d'authenticité (7.2.2).
5. Identification des connaissances (concepts, procédures, attitudes)
auxquelles l'élève devra faire appel dans la mise en oeuvre de la
compétence.
7 Le concept de situation-problème est utilisé au sens large; il peut s'agir de toute situation issue du domaine
visé par la compétence.
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Tableau 29.2






Choix du type de moyens le plus adéquat. Ce moyen devrait :
• être semblable aux conditions de mise en oeuvre dans la
réalité (authenticité);
• être en relation avec les critères de performance;
• permettre de détecter la qualité de la structure de connais
sances.
(Nous développeronscette procédure à la section 7.2.3).
Élaboration dela tâche à faire parl'élève (oule groupe d'élèves) :
• référer à ce qui a été enseigné et appris;
• identifier la production;
• éviter de trop détailler la démarche à faire par l'élève afin
qu'il modélise la situation par lui-même.
Adaptation, application ou précision des critères de performance
tels que définis dans la description de la compétence (7.2.4).
• Les critères de performance doivent accorder une place à
l'identification, à la modélisation et à la résolution de situa
tions reliées à la compétence de même qu'à la justification
des décisions sur la base des concepts pertinents.
• Si les critères ne peuvent être tous présents, revoir la situa
tion.
9. Mise au point d'une échelle de notation et de jugement à partir des
critères.
• Déterminer les poids relatifs de l'intégration des éléments et
de correction de l'erreur, s'il y a lieu.
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Tableau 29.3
ÉTAPES D'ÉLABORATION D'UN MOYEN D'ÉVALUATION D'UNE COMPETENCE
L'objet Les étapes
Information 10. Description du type de rétroaction et des activités d'évaluation
formative :
• centrées sur la performance;
• centrées sur les erreurs.
11. Élaboration d'un profil des évaluations mettant en évidence lapro
gression des performances de l'élève.
Auto 12. Identification du rôle de l'auto-évaluation et des acteurs en matière
évaluation d'évaluation (7.2.5).
Validation 13. Analyse/vérification de la validité et de la fiabilité des instruments
(7.2.6).
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La description d'une situation authentique
Les étapes 3 et 4 de la procédure principale contenaient déjà des pistes de travail : décrire
concrètement la situation, préciser le contexte, insérer les contraintes habituelles. Wiggins
(1993) fournit certaines suggestions qui contribuent à ce qu'une situation d'évaluation ait
un caractère authentique :
1. elle doit porter sur des questions et des problèmes importants, stimulants et
valables, face auxquels l'élève doit utiliser ses connaissances pour réaliser
des performances efficaces et créatives;
2. elle intègre des caractéristiques du contexte réel dans lequel les
«professionnels» oeuvrent;
3. elle exige que l'élève accomplisse des tâches non routinières, impliquant
divers types «de problèmes réels»;
4. elle exige que l'élève réalise une production et/ou performance concrète;
5. elle est évaluée sur la base de critères et de standards clairs et compris par
l'élève;
6. elle peut comporter des interactions entre l'évaluateur et l'évalué (dépan
nage, indices, ressources, etc.);
7. elle exige que l'élève se préoccupe à la fois du processus et du produit, les
deux influençant la qualité de son travail;
8. elle suppose que l'élève fasse preuve de créativité et démontre ses habiletés
personnelles;
9. elle contient un nombre d'indices suffisant pour que la situation soit
«réelle», tout en ne fournissant pas trop d'indications sur la façon de
«résoudre» la situation.
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Le choix des moyens d'évaluation
La description d'une situation authentique ne suffit pas pour développer un instrument
d'évaluation. Il faut choisir un moyen opérationnel : laboratoire, projet, étude de cas,
problème, situation-problème, etc. La procédure ci-après précise la manière de faire un
tel choix.
La procédure proposée est somme toute relativement simple. Il s'agit de choisir les
moyens qui respectent le plus possible les critères d'intégration, d'authenticité et de cen-
tration sur la compétence. Nous avons classé divers moyens d'évaluation d'une compé
tence (allant de moyens moins appropriés vers des moyens qui le sont davantage) au
tableau 30%.
Mitchell (1989), propose la démarche suivante de choix des moyens :
d'abord rechercher des moyens qui constituent des situations réelles pour
lesquelles on désire former l'élève (ex : stages, milieu de probation, etc.);
à défaut de situations réelles, choisir des situations-échantillons qui relèvent
de ces tâches réelles (ex : stage partiel, laboratoire, jeux de rôle, projets,
etc.);
si l'on ne peut retenir de telles situations caractérisées par le contexte quasi
«réel», évaluer la performance de l'élève dans des situations simulées
(ex : situations-problèmes, mises en situation, étude de cas, problèmes
authentiques, etc.) en évaluant les connaissances au moment où elles sont
utilisées pour résoudre des problèmes ou traiter concrètement des situations
(traitement en profondeur);
afin de s'assurer qu'elles sont maîtrisées, dans certains cas, on pourra
évaluer les connaissances et les procédures ainsi que la façon dont elles
sont structurées chez l'élève par un examen.
Le tableau 31 résume ces quatre choix. L'évaluation de type A comporte deux
risques principaux, moins compatibles avec la nature d'une compétence : d'abord celui
d'évaluer les connaissances de façon isolée seulement et aussi celui d'accorder un poids
trop grand à cette évaluation dans la pondération du cours; il y aurait alors danger que la
note globale du cours soit davantage influencée par les connaissances de l'élève que par
sa capacité à les utiliser pour «traiter des questions ou des situations» ou pour «résoudre
des problèmes authentiques».
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Résumé de l'évaluation de la compétence
Nous suggérons deux étapes pour parvenir à évaluer une compétence dans un cours.
Une fois les principes à la base de l'évaluation clarifiés, un enseignant doit choisir sa
stratégie et développer les moyens d'évaluation retenus; ces deux étapes se réalisent de
façon interactive.
Pour choisir la stratégie d'évaluation, nous proposons de :
1. Préciser les conditions de l'évaluation (nombre d'évaluations, moments dans le
cours, préparation de l'élève, le contenu de l'évaluation, etc.) permettant
d'évaluer la stabilité des performances de l'élève.
2. Choisir des contextes d'évaluation de plus en plus authentiques et conformes à
la compétence.
3. Formuler des hypothèses de moyens d'évaluation.
4. Choisir les moments, du début à la fin du cours, de l'auto-évaluation.
5. Préciser les critères généraux d'évaluation pour l'ensemble du cours si les
critères du Ministère ne sont pas suffisammentdéveloppés.
6. Choisir les moments stratégiques d'évaluation formative et sommative en vue
de l'évaluation de la compétence et du support à l'apprentissage de l'élève.
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Pour élaborer un instrument d'évaluation, nous proposons de :
1. Choisir une situation problème parmi la famille des situations couvertes par la
compétence visée.
2. Décrire sommairement cette situation en la contextualisant (contraintes,
contexte, indices, acteurs, etc.).
3. Identifier les connaissances nécessaires au traitement de la situation.
4. Choisir le moyen d'évaluation le plus authentique possible.
5. Élaborer la tâche à faire par l'élève.
6. Choisir les critères de performance pertinents en les comparant à ceux retenus
précédemment.
7. Choisir une échelle d'évaluation pertinente en fonction des critères.
8. Identifier le type de rétroaction à donner à l'élève.
9. Préciser la placeet le rôle de l'auto-évaluation dans le cheminement de l'élève.
10. Utiliser des moyens de validation pertinents.
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1 LA DESCRIPTION D'UNE COMPÉTENCE ET LA CONTRIBUTION DU COURS À LA
FORMATION DANS LE PROGRAMME
Éléments de l'annexe 1
1.1 La description de la compétence
1.2 La contribution du cours à la formation dans le programme
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1 LA DESCRIPTION D'UNE COMPÉTENCE ET LA CONTRIBUTION DU COURS À LA
FORMATION DANS LE PROGRAMME
1.1 La description de la compétence
Le Ministère a choisi de décrire la compétence à développerdans un cours en utilisant le
modèle suivant :
Objectif Standard Activités




Éléments de compétence Critères de performance Précisions
On conviendra que cette façon de décrire la compétence est fort différente de la
description antérieure des cours centrée sur les objectifs généraux, les contenus, le
laboratoire et la mediagraphie. Précisons chacune des composantes de cette nouvelle
forme de description d'un cours.
• Énoncé de la compétence : énoncé synthétisant ce que l'élève devra
démontrer à la fin d'un cours au moment de la résolution de situation(s)-
problème(s) représentative(s) de la compétence.
• Eléments de compétence : ce sont des composantes de la compétence
qui visent à préciser l'énoncé de la compétence afin d'en donner une com
préhension la plus univoque possible.
• Performance : c'est le comportement attendu de chacun des élèves à la fin
du cours; l'élève doit démontrer lors de la résolution d'une situation-
problème qu'il a atteint le niveau de compétence visé.
La compétence constitue l'objectif à viser, au sens où il s'agit de la cible de
formation. Cet objectif, formulé sous forme de compétence, possède des
caractéristiques très différentes des objectifs traditionnels, tel qu'expliqué au
chapitre 1.
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Le standardprécise la manière dont le Ministère entend assurer une certaine
comparabilité de l'évaluation de la compétence et de ses éléments. Ce
standard détermine le niveau d'exigences du cours. Deux moyens ont été
retenus pour identifier ce standard : l'identification du contexte de réalisation
et les critèresde performance.
Contexte de réalisation : ce sont les indications fournies par le
Ministère sur les conditions qui devraient prévaloir au moment de
l'évaluation de la performance des élèves, performance qui devrait être
représentativede la compétenceacquise par chacun des élèves.
En principe, ce contexte de réalisation devrait s'inspirer le plus possible de
la situation «réelle» dans laquelle l'élève aura à démontrer sa compétence
après sa formation.
Le contexte de réalisation ne doit pas être confondu avec le contexte
d'apprentissage et les moyens d'enseignement. Par exemple, le contexte de
réalisation de la compétence pourrait être décrit ainsi : «individuellement,
avec l'aide d'une calculatrice non programmable, les formules et les équa
tions fournies». Le contexte d'enseignement correspond, quant à lui, aux
méthodes et stratégies d'enseignement utilisées pour développer la compé
tence. Ainsi, le contexte d'enseignement pourrait être un contexte d'équipe
ou individuel, avec ou sans calculatrice ou même avec une calculatrice pro
grammable à l'occasion, avec ou sans l'aide de formules, ... Les moyens
d'enseignement et le contexte d'évaluationdoivent préparer progressivement
les élèves au contexte de réalisation de l'évaluation finale.
En somme, l'expression «contexte de réalisation» pourrait être associée à
l'expression «contexte d'évaluation lors de l'épreuve finale dans un cours».
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Critères de performance : ce sont les critères qui permettent d'évaluer la
performance de l'élève. Ces critères permettent :
• de juger du degré d'atteinte de la compétence;
• d'évaluer la qualité de la structure de connaissances utilisée par les
élèves;
• de préciser le niveau d'exigences visé en fonction de la
compétence (seuil de performance).
Activités d'apprentissage : (tel qu'entendu dans la perspective du
Ministère) ce sont des balises servant de guide dans le choix des types de
cours (stage, cours, laboratoire, etc.) qu'un collège peut décider d'offrir1.
Cette section comprend généralement deux parties :
• La première précise les balises, fixées par le ministre, concernant
la discipline, les préalables jugés nécessaires, la pondération du
cours ainsi que le nombre d'unités généré par cette pondération.
• La seconde partie de cette section est constituée de précisions sur
le type de cours. Il s'agit parfois de contenus, parfois de
méthodes d'enseignement ou de suggestions méthodologiques, ou
autres.
Ainsi, choisir qu'une compétence sera développée dans le cadre d'un cours
plutôt que dans le cadre d'un stage, ou dans le cadre d'un cours d'une pon
dération de 1-3-3 plutôt que 4-0-3, c'est, dans l'esprit du Ministère, faire un
choix d'activités d'apprentissage. L'expression, on en conviendra, aurait
pu être mieux choisie.
L'ensemble de ces moyens vise à décrire la compétence de la façon la plus
univoque possible. Le devis ministériel permet aussi d'approfondir la com
préhension de la description de la compétence visée dans un cours en four
nissant des indications sur la contribution du cours à la formation dans le
programme.
* Le Ministère donne à l'expression «activités d'apprentissage» un sens peu usuel. Voir la définition au
glossaire.
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1.2 La contribution du cours à la formation dans le programme
Afin de préciser l'apportd'un cours à la formation dans le programme, le Ministère utilise
les moyens suivants : la nature de la formation, les intentions éducatives du cours et un
cadre général de formation.
• Nature de la formation : au niveau collégial, un programme d'études
comporte quatre composantes différentes : la formation générale commune,
la formation générale propre, la formation générale complémentaire et la
formation spécifique. Chacune de ces composantes contribue, à sa façon,
au développement des compétences dans le programme.
• Intentions éducatives : orientations qui guident l'organisation générale
d'un cours ou situent la place d'un cours dans la logique pédagogique du
programme de formation (ex : un cours de français dans la séquence des
quatre cours de français).
• Cadre général de formation : ce cadre fournit des indications quant à la
perspective de la formation; il peut s'agir des motifs de la pondération,
d'exigences particulières, de la placedu cours dans le programme, de préci
sions quant au contenu, d'approches pédagogiques, etc.
Ces moyens décrivent la compétence et le niveau d'exigences que l'on
souhaite le plus standardisé pour chacun des cours, et cela, d'un collège à
l'autre.
Le tableau Al synthétise l'ensemble de moyens utilisés par le Ministère
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décrite par les qualités, les buts
et les objectifs généraux d'un
programme ainsi que par les
compétences visées dans chaque
cours.




L'ÉLABORATION DES PROGRAMMES PAR COMPÉTENCES
Les étapes du processus de rédaction d'un programme élaboré par compétences se
résument ainsi :
• Au secteur technique : après avoir réalisé une étude des caractéristiques
du secteur industriel, on forme un échantillon représentatif d'industriels et
de techniciens. Ces derniers doivent décrire la situation quotidienne du
technicien plutôt que de simplement manifester leurs attentes ou leurs exi
gences. Des spécialistes de la rédaction des compétences analysent ensuite
cette description détaillée des situations de travail (d'où l'expression
«Analyse de situation de travail» ou AST). Cette description est validée
auprès d'employeurs, de techniciens et d'enseignants. La description des
compétences retenues sert ensuite de référence dans le choix des cours et de
leur pondération dans le programme. Les relations entre les cours sont
exprimées sous la forme d'une matrice des compétences.
• Au secteur préuniversitaire : la description porte sur la situation qui
prévaut lors des études universitaires donnant lieu à une analyse de situation
de formation (ASF). Cette description est faite par des intervenants univer
sitaires et par des élèves fréquentant l'université.
• Pour la formation générale : on a procédé à une analyse des besoins de
formation généraleet à des analyses de situation de vie (ASV) visant à déve
lopper un fond culturelcommunà tous les élèves du collégial. La Commis
sion parlementaire sur l'avenir des collèges a joué un rôle important à ce
niveau.
Le tableau A2 synthétise ce processus.
243-
Processus de pkmffiesilon <flu»cours
Tableau A2
PROCESSUS D'ÉLABORATION DE PROGRAMMES PAR COMPÉTENCES
De façon générale, l'élaboration de programmes par compétences suit le processus décrit ci-après;




préuiriversitaire Cours de formation générale
Études préliminaires*
(portrait de secteur, orien
tations préliminaires, etc.)
Étude de la structure* d'accueil
universitaire
Étude des tendances de re
cherche et des avis des prin
cipaux interlocuteurs*
Analyse de situation de
travail (AST)
Analyse de la situation de for
mation (ASF)
Analyse des besoins de forma
tion générale et analyse de si
tuation de vie (AS V)
Identification des buts du
programme et des compé
tences
Identification des buts du pro
gramme et des compétences
Identification des buts, des
intentions éducatives et des
compétences
Validation du projet Validation du projet Validation du projet
Formulation des objectifs et
des standards (description
des compétences)
Formulation des objectifs et des
standards (description des com
pétences)
Formulation des objectifs et des
standards (description des com
pétences)
Exemptes;
* La situation de l'emploi
et la structure de l'entre
prise dans le secteur du
génie électrique
* La nature et le nombre de
facultés auxquelles prépare
le programme de Sciences de
la nature
* Le concept de santé globale




Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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3 QUESTIONS CONDUISANT À LA DESCRIPTION D'UNE COMPÉTENCE DANS UN COURS
Éléments de l'annexe 3
3.1 Questions d'exploration
3.2 Recherche de l'énoncé de compétence et des éléments de compétence
3.3 Le contexte de réalisation
3.4 Les critères de performance
3.5 Les activités d'apprentissage
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3 QUESTIONS CONDUISANT À LA DESCRIPTION D'UNE COMPÉTENCE DANS UN
COURS
Afin de cerner la compétence à viser dans un cours1, une équipe d'enseignants peut
répondre aux questions d'explorationsuivantes :
3.1 Questions d'exploration
1
1. Quelles sont les habiletés durables, développées par ce cours, habiletés qui
sont pertinentes à la réussite des élèves à l'université ou sur le marché du
travail ou dans la vie?
2. Quel est l'apport de ce cours à la formation d'un élève de niveau collégial se
dirigeant à l'universitéou sur le marché du travail? Quelle est la place de ce
cours dans le programme de l'élève?
3. Y a-t-il des aspects de formation à long terme que ce cours devrait déve
lopper chez un élève de niveau collégial?
4. À quel type de situations l'élève sera-t-il capable de faire face grâce aux
acquis de ce cours, situations pertinentes en fonction de sa réussite à l'uni
versité ou sur le marché du travail?
La réponse aux questions qui précèdent fournit un ensemble d'informations «pêle-
mêle2». L'étape suivanteconsiste à formuler un énoncé de compétence.
Ou une cible respectant les caractéristiques du concept de compétence tel que présenté au chapitre 1.
2 Cette liste n'est pas très différente decelle qui sert debase à la production d'un schéma intégrateur, (voir le
chapitre 4 et les annexes 4 à 7)
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3.2 Recherche de l'énoncé de compétence et des éléments de compétence
5. Quel type d'énoncé peut-on formuler, énoncé qui manifesterait l'obligation
pour les élèves d'intégrer l'ensemble des éléments essentiels de ce cours?
(capacité d'utiliser des connaissances intégrées pour identifier et résoudre
des situations «réelles»)
6. Quelles précisions pourrait-on apporter à cet énoncé afin qu'il soit compris
de façon similaire par une très forte majorité d'enseignants? (éléments de la
compétence)
Les questions d'exploration et la recherchede l'énoncé de compétence précisent la cible
de la formation. La prochaine étape précise le standard, i.e. le contexte d'évaluation et les
critères de performance. Sous l'angle de l'évaluation, le contexte de réalisation et les cri
tères de performance veulent assurer la comparabilité, d'un collège à l'autre, de l'évalua
tion de la compétence. Sous l'angle pédagogique, les critères de performance aident à
cemer le niveaude la compétence visée : s'agit-il d'un niveau de maîtrise universitaire ou
de niveau secondaire? C'est à partir des critères de performance que les formateurs
précisentle niveaude «maîtrise» exigédes élèves et clarifient leurs attentesà leur égard.
Les questions suivantes aident à identifier le contexte de réalisation, puis les critères de
performance.
3.3 Le contexte de réalisation
7. Si vous aviez à vérifier l'atteinte de la compétence visée, quel contexte de
réalisation de la performance utiliseriez-vous?
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3.4 Les critères de performance
8. Quels critères utiliseriez-vous pour pouvoir juger si la performance de
l'élève révèle l'acquisition de la compétence par l'élève?
On peut procéder à l'identification de ces critères pour chacun des éléments de
compétence.
La dernière section a trait aux activités d'apprentissage. Elle contient les indications rela
tives à la pondération et aux préalables. Elle peut être complétée par des indications
méthodologiques et des contenus de formation jugés essentiels à la compétence.
3.5 Les activités d'apprentissage3
9. Quel est le nombre d'heures et leur pondération (classe, laboratoire, étude)
nécessaires à l'acquisition de la compétence, étant entendu qu'il s'agit
d'unecompétenceà acquérir auniveaucollégial?
10. Est-il nécessaire de fournir d'autres précisions afin d'assurer une compré
hension relativement univoque de ce cours dans le réseau collégial?
(ex : suggestions méthodologiques, contenu explicite d'enseignement,
précisions quant auxéléments de compétence, perspectives d'intégration,
liens avec d'autres cours, etc.).
11. Quelest le contenu nécessaire à l'attente de la compétence?
Afin de mettre en évidence le caractère intégré et englobant de la structure de connais
sances nécessaires à la compétence, il est suggéré de construireun schéma des contenus
du cours, appelé schéma intégrateur4.
3
4
Cette expression est utilisée ici dans le sens que lui donne le Ministère et non au sens de moyens utilisés
pour faciliter l'apprentissage; voir au glossaire.
Voir le chapitre 4, les annexes 4 à 7 et les exemples 4 et 5.
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Éléments île l'annexe 4
4.1 Procédure de réalisation d'un profil du diplômé
4.1.1 Situation 1
4.1.2 Situation 2
4.2 Pertinence du profil du diplômé dans le processus de planification
4.3 Fondements théoriques pour l'élaboration du profil du diplômé
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4 L'APPORT DU COURS AU PROFIL DU DIPLÔMÉ
Le profil du diplômé est un des moyens permettant de préciser la contribution d'un cours
à la formation de l'élève dans le cadre d'un programme, notamment, lors de la construc
tion du schéma intégrateur. Son élaboration se fait au niveau local par une équipe d'en
seignants et son contenu traduit leur appropriation des buts et des objectifs d'un
programme.
L'élaboration du profil du diplômé s'appuie sur laconviction que la formation d'un élève
ne touche pas qu'unnombre déterminé de compétences, si complexes soient-elles. Les
compétences s'inscrivent dans un projet global de formation lui-même situé dans une
perspective de formation fondamentale. Les cibles générales de formation contenues
dans le profil du diplômé concerneront autant la maîtrisedes concepts et des procédures
nécessaires à l'atteinte des compétences que des habiletés touchant le traitement en
profondeur des connaissances disciplinaires. D'autres cibles relèveront du
développement d'attitudes et de qualités personnelles associées aux compétences. Ces
cibles s'exprimeront sous la forme de buts de formation.
Les cibles de formation contenues dans le profil du diplômé fournissent des informations
supplémentaires à celles identifiées au moment de l'analyse du devis ministériel et des
autres documents ministériels présentant les objectifs et les contenus de chaque pro
gramme : cibles générales de la formation (buts et objectifs généraux), liste des autres
compétences, matrice des compétences, description de la compétence pour le cours,
intentions éducatives, cadre général de la formation1.
Le profil du diplômé est un document d'une page qui décrit, sous forme d'énoncés de
buts et d'objectifs, les compétences acquises par le diplômé d'un programme au terme de
sa formation. Le tableau A3 présente les caractéristiques propres à ces deux types de
cibles de formation.
Voir le chapitre 2 et Vannexe 1.
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LES TYPES DE CIBLES DE FORMATION EXPRIMÉS DANS UN PROFIL DU DIPLÔMÉ
Un objectif 011 but
• décrit une compétence visée • exprime l'intention de l'enseignant ou
• décrit une performance attendue d'un groupe d'enseignants
• s'adresse à l'élève • ne sert pas à la notation
• sert à la notation • situe l'enseignant comme un des
• est mesurable intervenants possibles dans la réalisa
• s'applique aux trois domaines du tion du but de formation
savoir : cognitif, affectif et psycho
moteur
Exemples : Exemples :
• gérer la pratique régulière de l'activité • stimuler le sens des responsabilités
physique dans une perspective de des étudiants;
santé; • stimuler le sens de la coopération chez
• communiquer avec une certaine les élèves.
aisance dans une langue moderne;
• accepter l'autre avec respect dans sa
culture, ses valeurs et ses comporte
ments.
Pôle de l'EsL Processus de planification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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Ces types de cibles sont regroupés, d'une part, sous l'un des deux axes de la formation
fondamentale et, d'autre part, enfonction des dimensions propres à chacun deces axes2.
Le contenu d'un profil comporte les dimensions suivantes :
1. Axe 1 de la formation fondamentale : le développement intégral de la personne
Dimensions :
• buts de formation
• habiletés intellectuelles
• techniques d'étude et d'apprentissage
• maîtrise des langages
2. Axe 2 de la formation fondamentale : les assises, les concepts et les méthodes
propres aux champs disciplinaires couverts par le programme
Dimensions :
• concepts reliés aux disciplines
• méthodes spécifiquesaux disciplines
4.1 Procédure de réalisation d'un profil du diplômé
4.1.1 Situation 1
Dans un contexte où il n'existe ni profil, ni équipe-programme susceptible de mener à
court terme une telle opération, l'enseignant peut :
1. Identifier l'apport du cours à la formation de l'élève en cernant des buts de forma
tion, des habiletés intellectuelles ainsi que des éléments relevant de la maîtrise des
langages.
2. Cernerdes difficultés probables des élèves pour atteindre la compétence visée au
niveau de certaines techniques d'étude et d'apprentissage ou de certains buts de
formation.
3. Ajouter ces éléments à la listedesconnaissances disciplinaires déjà identifiées et les
intégrer, le cas échéant, dansla construction du schémaintégrateur du cours.
Les exemples 6 à 8 présentent trois profils de diplômé. Voir aussi le tableau 10 auchapitre 4.
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4.1.2 Situation 2
Dans un contexte où l'enseignant fait partie d'une équipe-programme qui souhaite
élaborer un profil du diplômé, la procéduregénérale suivante peut être utilisée :
1. Déterminer une première version du profil à partir d'une liste préliminaire des com
pétences. Cette liste d'énoncés peut être formulée à partir de questions suggérées
au tableau A4.
2. Analyser la liste d'énoncés de la liste préliminaire et déterminer si chaque énoncé
relève :
• de l'axe 1 ou 2 de la formation fondamentale;
• d'un but ou d'un objectif de formation;
• des habiletés intellectuelles;
• des techniques d'étude et d'apprentissage.
3. Regrouper et disposer graphiquement surunepage les énoncés selon les catégories
propres aux dimensions de la formation fondamentale.
4. Valider le contenu du profil en fonction :
• des énoncés du programme-cadre;
• des orientations institutionnelles;
• des attentes des milieux externes.
5. Partager les responsabilités de formation quant à l'enseignement explicite et à
l'encadrement des élèves.
Une équipe-programme devrait s'assurer que chacun des éléments énoncés dans le
profil du diplômé fasse l'objet d'un enseignement. Il s'agit donc de déterminer «qui
fait quoi et quand» à travers tous les cours du programme. Cette étape tient compte de
la continuité dans les apprentissages, de leur progression à travers les sessions et de
leur intégration. Un outil, appelé «grille de partage des responsabilités», peut être
utilisé. Le lecteur trouvera aux exemples 2 et 3 des grilles de partage de
responsabilités appliquées dans deux programmes.
Une grille de partage des responsabilités permet d'identifier les éléments à enseigner de
façon explicite dans un cours et de préciser ainsi l'apport d'un cours à la formation.
Ces éléments feront partie du schéma intégrateur du cours.
6. Enlever du profil les énoncés qui ne feraient pas l'objet d'un enseignement
explicite.
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Tableau A4
Voici quelques exemples de questions utiles pour faire émerger un profil de diplômé. Il n'est
pas nécessaire de répondre systématiquement à chacune d'elles. Les questions sont des
déclencheurs. À partir d'elles, l'équipe d'enseignants nommera ses conceptions quant aux
cibles de formation dans son programme, ce qui permettra de dégager progressivement les
éléments du profil du diplômé.
Après la formation dans le programme (extrant)
• Quels sont les éléments essentiels pour que l'élève réussisse à l'université dans les
facultés auxquelles donne accès le programme?
• Quelles sont les habiletés durables nécessaires à un diplômé de votre programme pour
réussir à l'université ou sur le marché du travail?
• Lorsque vous rencontrez un ancien diplômé, quels sont les aspects de sa formation dont
vous êtes fiers (ou déçus)?
• Qu'enseignez-vous d'essentiel actuellement dans votre programme?
• Qu'est-ce qui constitue la spécificité dela formation donnée dans votre programme?
• Qu'exigeriez-vous d'un diplômé pour qu'il soit un bon employé à son entrée sur le
marché du travail?
N
• A quoi reconnaît-on undiplômé qui a réussi dans votre programme comparativement à
un diplômé dans un autre programme?
• Comment souhaiteriez-vous que votre programme soit sivotre enfant s'yinscrivait?
Avant la formation dans le programme (intrant)
• Quelles sontles forces des élèves qui arrivent dans le programme?
• Quelles sont lesfaiblesses des élèves à leur arrivée dans le programme?
Pendant le processus de formation dans le programme
• Qu'est-ce quifait qu'un élève échoue dans votre programme (oudans) votre cours?
• Quelles sont lesprincipales difficultés des élèves dans le programme?
• Quelles sont les caractéristiques des élèves qui réussissent le mieux? (Vos meilleurs
élèves ne sontpas nécessairement ceux quiontles meilleures notes)
• Quelles sont les techniques d'étude etd'apprentissage que l'élève devrait maîtriser pour
apprendre de façon efficace?
Pôle del'EsL Processus deplanification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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4.2 Pertinence du profil du diplômé dans le processus de planification
• Le profil du diplômé permet, au plan local, de situer le rôle et la fonction
d'un cours dans un programme et de déterminer sa contribution à la forma
tion globale de l'élève. Cette démarche complète celle réalisée lors de
l'analyse du devis ministériel en favorisant l'explicitation de la vision que
les enseignants ont de la formation.
• Leprofil dudiplômé permet l'appropriation et la validation des cibles géné
rales de formation ainsi queducontenu de la matrice descompétences.
• Le profil du diplômé permet d'intégrer ou de tenir compte des compétences
proposées par la formation générale.
• Le profil du diplômé permet de déterminer et de choisir ce qui fera l'objet
d'un enseignement explicite. Dans lamesure où un enseignant dispose d'un
profil complet et articulé ainsi que d'une grille de partage des responsabi
lités, il lui sera possible d'identifier les objets d'enseignement qui seront
également objet d'application, de transfert et d'intégration dans les autres
sessions du programme. La grille de partage des responsabilités fait état de
laprogression des apprentissages liés au développement d'une compétence
donnée à travers l'ensemble des sessions d'un programme.
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4.3 Fondements théoriques pour l'élaboration du profil du diplômé
• Les dimensions proposées tant pour l'axe 1 que pour l'axe 2 de la forma
tion fondamentale s'inscrivent dans la recherche d'une formation de qualité
dans un programme. À ce propos, les attentes manifestées par les
formateurs, par lesuniversitaires autant que par les employeurs convergent
dans le même sens.
• Selon une conception cognitiviste de la formation, il est nécessaire de distin
guer les divers types deconnaissances telles qu'elles sont enregistrées dans
la mémoire à long terme :
- la connaissance déclarative : schéma à contenus spécifiques
constitué par la connaissance des concepts, des faits, des prin
cipes, des lois, des théories;
- la connaissance procédurale : schéma contenant l'information sur
le «comment» apprendre ou agir;
- la connaissance contextuelle : c'est la connaissance des conditions
et des contextes associés à des procédures spécifiques. C'est le
«quand» et le «pourquoi» de l'apprentissage. C'est une compo
sante majeure de la réussite scolaire.
De plus, les divers types de connaissances déterminent les choix stratégiques
d'acquisition de ces connaissances parce que, pour les apprendre, ces connais
sancesengagent des processus cognitifs différents.
• L'élaboration du profil du diplômé permet àune équipe d'enseignants d'ex
primer sa compréhension des attentes sociales àl'égard de la formation des
élèves de façon complémentaire à la démarche ministérielle. Dans la même
perspective, l'élaboration du profil du diplômé d'un programme donné peut
également prendre en compte les orientations institutionnelles de formation
que se donne un établissement dans un projet éducatif.
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LES ÉTAPES DI RÉALISATION OU SCHÉMA INTÉÛRATIU» D'UN COUHS
1. Travailler, si possible, de façon interdisciplinaire.
2. Rechercher les connaissances essentielles sur le plan disciplinaire puis les apports
du cours à la réalisationdu profil du diplômé (liste spontanée).
3. Mettre en commun tous ces éléments (sans discussion).
4. Faire valider les connaissances disciplinaires par l'équipe ou par le professeur titu
laire : ajouts et retraits.
5. Rechercher l'élément intégrateur autour (ou à partir) duquel tout gravite.
6. Mettre progressivementen relation des connaissances essentielles sur le plan disci
plinaire. Identifier les relations au fur et à mesure.
7. Rechercher une structure simple et explicite.
8. Valider à partir des éléments de départ.
9. Identifier les apports du cours à la formation de l'élève : ajouterdes habiletés intel
lectuelles, des techniques d'étude et d'apprentissage, des buts... Cette démarche
devrait se faire à partirdu profil du diplômé.
10. Finaliser le schéma individuellement et, si possible, le valider en équipe.
Pôlede l'Est,Processus de planification d'un courscentrésur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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Annexe 6
LES HABILETÉS INTELLECTUELLES FONDAMENTALES FRÉQUEMMENT UTILISÉES
DANS LES PROCESSUS DE TRAITEMENT DE L'INFORMATION >




Habiletés de cueillette de l'information








Identifier les idées principales
Identifier les relations







Établir des critères Vérifier
1darzano (1988)
Pôle de l'EsL Processus de planification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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Annexe 7
Les techniques d'étude et d'apprentissage
L'apprentissage en profondeur*





• prise de notes
• schéma
• travail en équipe
• préparation à un examen
• schéma
• gestion du temps
• résumé
• autovalidation
• résolution de problèmes
• utilisation d'exemples












* L'apprentissage peut également se faire par des techniques relevant d'un trai
tement en surface de l'information (par coeur, par imitation, par répétition).
L'efficacité de ces techniques est souvent jugée faible au niveau collégial
(voir le tableau 11).
** Voir au glossaire «apprentissage par la pratique» et le chapitre 6 (partie 6.4.4).
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Éléments de l'annexe 8
8.1 L'apprentissage par situations-problèmes
8.2 Situation-problème finale et intermédiaire
8.3 Les caractéristiques d'une bonne situation-problème
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8 LA SITUATION-PROBLÈME
8.1 L'apprentissage par situations-problèmes
La compétence est un savoir-agir, une potentialité d'action efficace qui s'actualise dans
une situation réelle. Le tableau A5 résume cette idée de savoir-agir.
Tableau AS










Dans un contexte professionnel
LE BOTERF (1995) p. 33
Ce savoir-agir se développe progressivement à force de résoudre des problèmes : on
apprend à résoudre un problème en essayant de le traiter, en se confrontant aux difficultés
à y trouver des solutions. Le tableau 15 du chapitre 5 illustre bien la progression dans
le développement de la compétence à partir d'un processus itératif entre la résolution de
problèmes et la structuration des connaissances qui endécoule; dans ce processus type
d'apprentissage, le travail surles représentations et les routines augmente la potentialité
d'action efficace. Le tableau A6 explicite cette dynamique d'acquisition de la
compétence1.






LE BOTERF (1995) p. 46
Fonctions
BOUCLES D'APPRENTISSAGE
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La compétence permet uneprise surle monde quipasseà la fois par un enrichissement de
la perception (ceci estune situation detelle nature) et parunélargissement de la capacité
d'intervention (cette situation commande tel type d'action queje suis en mesure de mettre
en oeuvre).
Comme la compétence se met en oeuvre en regard d'un ensemble de circonstances
perçues comme des problèmes à résoudre, l'élève devra, en cours de formation, être
confronté aux différentes modalités d'apparition deces circonstances de façon à ce qu'il
apprenne à les reconnaître et qu'il s'exerce à les résoudre. D'où la place centrale qu'oc
cupe l'élaboration des situations-problèmes dans une pédagogie visant à développer des
compétences.
Le cheminement d'apprentissage à partir de situations-problèmes n'a pas le côté sécuri
sant des approches traditionnelles. Perrenoud (1996c) résume cette idée de la manière
suivante : «S'exercer au transfert, c'est s'habituer à la nouveauté, faire le deuil du côté
sécurisant des exercices traditionnels pour leur substituer des situations-problèmes,
face auxquelles chacun estaudépart démuni, parce que le problème estencore à identifier
et à construire et parce que, même alors, les solutions ne s'imposent pas. (...)
Apprend-on le transfert? On apprend au moins trois choses qui enparaissent solidaires :
a. On apprend à maîtriser ses angoisses, son premier sentiment de découragement, à
travers des expériences qui démontrent qu'on en sait plus qu'on ne croyait, mais qu'il
fait un temps et un travail de mise en relation des savoirs et de la situation.
b. On acquiert «sur le tas», mais aussi par un enseignement explicite, d'ordre méta
cognitif, des stratégies générales de résolution de problèmes, et notamment du pro
blème suivant : que faire quand je ne sais que faire? comment mobiliser mes res
sources pour venir à bout du problème alors même qu'aucune solution toute faite ne
me vient à l'esprit?
c. On élargit les savoirs, les compétences, les schèmes, par ces mécanismes que Piaget
appelle différenciation, coordination et généralisation, si bien que se stabilisent des
«ressources cognitives» de plus haut niveau.»
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Nous proposons cette définitionde la situation-problème :
Une situation-problème est une situation concrète décrivant à la fois le contexte
le plusréel possible et la tâche face à laquelle l'élèveest placé afin qu'ilmette en
oeuvre les connaissances conceptuelles et procédurales nécessaires au dévelop
pement et à la démonstration de sacompétence.
8.2 Situation-problème finale et intermédiaire
L'on distingue, à l'étape du choix des parties du cours, la situation-problème finale des
situations-problèmes intermédiaires.
La situation-problèmefinale, celle à laquelle l'élève seraconfronté à la fin du cours, est
celle dont la résolution constituera un indice probant de l'atteinte du niveau visé de déve
loppement de la compétence. Cette situation-problème est typique de la famille de pro
blèmes qui circonscrit le rayon d'action de la compétence. Il est souhaitable qu'elle soit
contextualisee, c'est-à-direqu'elle s'inscrive dans un jeu de circonstances contingentes, à
répercussions multiples, avec enjeux, acteurs, intérêts divergeants, etc. Elle doit com
porter une tâche, dont l'identification n'est pas évidente et dont l'exécution fait appel à
des connaissancesconceptuelles et procédurales acquises en cours de formation.
Les situations-problèmes intermédiaires, celles qui apparaissent en cours d'apprentissage,
ont pour fonction de donner aux élèves des occasions de mettre en oeuvre la compétence,
soit dans sa totalité ou dans une de ses parties complexes. L'élaboration de ces situations
est guidée parle souci de mettre en placeune progression des apprentissages qui favorise
non seulement une acquisition graduelle des connaissances requises, mais également le
développement de l'habileté à les utiliserdans les situations appropriées.
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8.3 Les caractéristiques d'une bonne situation-problème
1. Elle est typique de la famille de situations qui délimite le champ d'action de
la compétence.
2. Elle constitue pour l'élève un véritable problème, au sens où la solution
n'est pas évidente et ne se réduit pas à l'application d'un algorithme.
3. Elle est définie en fonction du niveau cognitif de l'élève (dans la zone proxi-
male des acquis de l'élève).
4. Elle présente une tâche que l'élève est en mesure de percevoir comme un
défi intéressant.
5. Elle constitue une occasion pour l'élève d'enrichir son bagage d'expé
riences.
6. Elle ressemble à une situation authentique, c'est-à-dire à une situation que
des personnes peuvent rencontrer à l'extérieur de l'école, dans le cadre de la
vie professionnelle ou de la vie privée.
7. Elle fait appel à des savoirs et savoir-faire constitutifs de la compétence.
8. Elle est décrite dans un langage clair et compréhensible par l'élève.
Le tableau A7 fournit d'autres indications pertinentes2.
2 Voir Astolfi (1993); cet article, adaptation de Meirieu (1990), présente les trois fonctions d'un problème
(critère, mobile ou moyen d'apprentissage), les caractéristiques d'une pédagogie de la situation-problème
ainsi que les trois types de relations entre un élève et une situation-problème (logique du «faire», logique
du «réussir» et logique de l'«apprendre»).
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Tableau A7
CARACTÉRISTIQUES D'UNESITUATION-PROBLÈME
1. Une situation-problème est organisée autour du franchissement d'un obstacle par la
classe, obstacle préalablement bien identifié.
2. L'étude s'organise autour d'une situation à caractère concret, qui permette effecti
vement à l'élève de formuler hypothèses et conjectures. Il ne s'agit donc pas d'une
étude épurée, ni d'un exemple ad hoc, à caractère illustratif, comme on en rencontre dans
les situations classiques d'enseignement (y compris en travaux pratiques).
3. Les élèves perçoivent la situation qui leur est proposée comme une véritable énigme à
résoudre, dans laquelle ils sont en mesure de s'investir. C'est la condition pour que
fonctionne la dévolution : le problème, bien qu'initialement proposé par le maître
devient alors «leur affaire».
4. Les élèves ne disposent pas, au départ, des moyens de la solution recherchée,
en raison de l'existence de l'obstacle qu'il doit franchir pour y parvenir. C'est le besoin
de résoudre qui conduit l'élève à élaborer ou à s'approprier collectivement les instruments
intellectuels qui seront nécessaires à la construction d'une solution.
5. La situation doit offrir une résistance suffisante, amenant l'élève à y investir ses
connaissances antérieures disponibles ainsi que ses représentations, de façon à ce
qu'elle conduise à leur remise en cause et à l'élaboration de nouvelles idées.
6. Pour autant, la solution ne doit pourtant pas être perçue comme hors d'atteinte pour les
élèves, la situation-problème n'étant pas une situation à caractère problématique.
L'activité doit travailler dans une zone proximale, propice au défi intellectuel à
relever et à l'intériorisation des «règles du jeu».
7. L'anticipation des résultats et son expression collective précèdent la recherche effective
de la solution, le «risque» pris par chacun faisant partie du «jeu».
8. Le travail de la situation-problème fonctionne ainsi sur le mode du débat scientifique à
l'intérieur de la classe, stimulant les conflits socio-cognitifs potentiels.
9. La validation de la solution et sa sanction n'est pas apportée de façon externe par l'en
seignant, mais résulte du mode de structuration de la situation elle-même.
10. Le réexamen collectif du cheminement parcouru est l'occasion d'un retour réflexif, à
caractère métacognitif; il aide les élèves à conscientiser les stratégies qu'ils ont mises en



















































































































































































































































































































































































































COMPARAISON DE DIVERS MOYENS D'ÉVALUATION '
Test objectif Essai Examen oral Évaluation de laperformance2
Objectif Echantillon de connais
sances avec un maxi
mum de fidélité et d'ef
ficacité
Évaluation d'habiletés






Évaluation de l'habileté à
transférer les connais
sances et à les com
prendre en situation
Type de tâches Vérification d'items
• Choix multiple
• Vrai ou faux
• Texte à compléter
• Pairage
Tâche d'écriture Questions ouvertes en
approfondissement
progressif
Texte écrit ou événement
naturel structurant le type
de performance exigée





Réponse orale • Plan
• Construction
• Réponse originale




Évaluation de la valeur
de la réponse
.„_.,.
• Vérification de la pré
sence des attributs
• Évaluation de la dé
monstration et de la
performance
mieux àDans cette comparaison, Stiggins (1987) montre que les moyens que sont l'essai, l'examen oral et l'évaluation de performance conviennent i1évaluation d'une compétence que le test objectif comme on levoit par letype de tâches.
Evaluation fondée sur une production ou une réalisation permettant de vérifier l'état du développement de la compétence chez l'élève; voir le
tableau 31.
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Annexe 10,2
COMPARAISON DE DIVERS MOYENS D'ÉVALUATION
Test objectif Essai Examen oral Évaluation de laperformance
Avantages Peut évaluer plusieurs Peut mesurer des objec Relation entre évalua Fournit des données
principaux items à maintes reprises tifs complexes au plan
cognitif
tion et enseignement riches sur la performance
et les habiletés
Source potentielle • Pauvreté des items • Pauvreté des exer • Pauvreté des • Faiblesse de l'échan
d'inefficacité • Importance accordée cices questions tillon
aux faits et habiletés • Habiletés d'écriture • Manque de volonté • Critères vagues
de bas niveau confondues avec la des élèves de • Pauvreté des critères
• Échantillon faible du connaissance répondre • Conditions faibles de
contenu • Pauvreté des critères • Peu de questions mesure
Influence sur Encourage la mémori Encourage les habiletés • Stimule la participa Fournit l'occasion d'utili
l'apprentissage sation; de traitement et les habi tion ser les connaissances et
si bien construit, letés d'écriture • Fournit un feed-back les habiletés à résoudre
peut encourager le dé immédiat à l'ensei des situations authen
veloppement d'habiletés gnant et à l'élève tiques
Clé pour réussir Pratiques de tests • Exercices d'écriture Échantillon de ques • Préparation systéma
planifiée tions tique de performance
• Modélisation de • Mises en oeuvre
réponse • Attentes claires
• Temps de lecture • Critères clairement
Adapté de Stiggins (1987) connus
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Annexe 11
TROIS NIVEAUX DE COMPÉTENCE
Intelligibilité Gestion du Fiabilité Intuition Autonomie Contextualisation Mode Méta- Image de soi
des situations temps Insight des savoirs d'intervention connaissance
Expertise • vision syn • peut agir très très grande forte capacité • totale : peut • très contextua- • capacité à • règles et mé • très con-
thétique vite mais sait régularité de d'intuition et en fixer les lisés courtcircuiter thodes gruente
• sépare l'es choisir les la compé d'insight limites • très rapidement les étapes faciles à • connaît
sentiel de rythmes adé tence • sait donner mobilisables d'une procé expliciter points forts et
l'accessoire quats de nouvelles dure • pratiques in limites de
• saisie rapide • non seule interpréta • forts automa corporées l'expertise
des signaux ment réagit tions aux tismes in • confiance en
faibles mais anticipe règles corporés soi, aisance,















• sait gérer son
image
Maîtrise vision globale • réagit en fiabilité • confiance • autonomie contextualisés • stratégie explicitation confiance en ses
professionnelle et cohérente des temps oppor limitée en • sait interpré d'étude et de des pratiques capacités et
situations tun l'intuition ter les règles résolution de non totalement connaissances
• respect rigou • se fie aux • simplifica problèmes incorporées acquises
reux du temps méthodes tion ou aban • sait décider
des procé d'analyse don progres ce qu'il doit













Débutant • vision par maîtrise peu les peu fiable • peu ou pas de • faible auto généraux et peu • tâtonnement, difficulté à incertitudes
tielle contraintes de mais réus recours à l'in nomie contextualisés essais et expliciter et à
• difficulté à temps sites ponc tuition • application erreurs verbaliser
distinguer tuelles des règles • progression
l'essentiel de formelles pas à pas et
l'accessoire • forte utilisa très analy
• faible tri des tion des tique
Adaptation de informations règles d'en
Le Boterf (1995) traînement
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Il est très difficile, voire impossible, de saisir en psychologie le contenu ou lareprésentation des
savoirs. L'ambition scientifique devient prétention lorsqu'elle croit aboutir à la transparence
totale des processus cognitifs. En revanche, nous pensons qu'il est possible et opérationnel de
caractériser le «mode de manifestation» d'un savoir.
Le «mode déclaratif» exprime les savoirs en termes de connaissances «prépositionnelles»
(Winograd, 1975). Ce sont des énoncés «sur» quelque chose : aussibien une loi chimique ou
physique qu'une méthode ou une procédure. La connaissance des différents types de soudure,
des règles de positionnement d'une pièce par rapport à la soudure, ou de la méthode à suivre
pour élaborer un plan de formation, relève du mode déclaratif. L'expression déclarative d'une
procédure n'est pas encore un savoir-faire procédural (Perruchet, 1988).
Le «mode procédural» est intégré dans nos comportements. Avec ce mode d'expression, les
savoirs s'expriment dans l'activité plutôt que dans le langage naturel ou symbolique. Ce mode
est celui du savoir encapsulé dans la manifestation comportementale. Certains savoirs s'ex
priment sur un mode, d'autres sur un double registre. (...)
Voici une récapitulation synthétique des divers types de savoirs mobilisables, leurs fonctions et





















































Ces savoirs visent à prescrire «commentvil faut faire», «comment s'y prendre pour». Ils per
mettent de disposer de règles pour agir. À la différence des savoirs de type théorique qui sont
exprimés dans une forme indépendante des actions qui pourraient les utiliser, les savoirs opé-
ratifs sont décrits en vue d'une action à réaliser. C'est la distinction entre le savoir «comment ça
marche?» et le savoir «comment faire marcher?» (de Montmollin, 1991). (...)
Les connaissances procédurales sont formulées du point de vue de leur utilisateur qui peut ainsi
suivre les étapes qui lui sont proposées. C'est le savoir des manuels, des guides pratiques et
des modes d'emploi.
Parmi les connaissances procédurales formalisées, on trouvera les stratégies ou méthodes de
résolution des problèmes, les schémas de recherche d'informations ou d'actions, les modèles
d'analyse, les règles obligatoires et les règles de l'action, les principes directeurs d'intervention,
les conditions à réunir pour obtenir tel effet. Ces connaissances peuvent être enrichies par
l'actionmais sont acquises pardes systèmes formels d'éducation et de formation.
Voici quelques exemples de savoir procéduraux extraits de diverses fiches descriptives
d'emplois et de compétences :
• Méthode de résolution d'une équation du second degré;
• Procédure de diagnostic d'une panne;
• Procédure de correction d'erreur dans un programme;
• Procédure de contrôle d'un processus industriel;
• Procédure de dépannage d'un circuit électronique;
• Méthode d'élaboration d'un plan de formation;
• Procédure de traitement des non-conformités;
• Technique de conduite d'un entretien d'appréciation;
• Méthode d'analyse de la valeur;
• Procédure de mise à jour des stocks;
• Méthode d'élaboration du diagramme de Pareto;
• Les règles et les normes de sécurité...
Adapté de Le Boterf (1995)




Connaître une procédure ou une méthode n'est pas encore savoir l'appliquer. Ce passage du
savoir procédural au savoir-faire procédural passe par l'expérience pratique sous contrainte tem
porelle. La maîtrise d'une procédure suppose son apprentissage. Ce n'est qu'après entraîne
ment que le savoir procéduraldeviendra savoir-faire.
Cette conversion se réaliserait en plusieurs étapes (Perruchet, 1988) :
• l'interprétation des savoirs. Elle consiste à sélectionner et coordonner entre elles les connais
sances, par le moyen de «méthodes faibles» (analyse moyens/buts, analogie...);
• la mise en mémoire de travaildes résultats de l'interprétation;
• laprocéduralisation :elle consisteà remplacer, dans les règlesde productionqui ont été mises
en oeuvre dans l'étape d'interprétation, les variables des schémas par des valeurs spécifiques
de la situation. Les règles générales deviennent alors adaptées, particularisées à la situation
d'intervention. Un schéma sera procéduralisé s'il est appliqué à un contexte particulier;
• la composition qui consiste à fusionner les propositions qui ont été repérées dans le même
ordre de succession;
• larépétition dela règle deproduction afin d'en acquérir la maîtrise et la vitesse de sélection.
Voiciquelques exemples diversifiés de savoir-faire procéduraux :
• Savoir utiliser des terminaux informatiques,
• Savoir lire et comprendre un plan,
• Savoir dessiner un plan côté à partir d'un graphique,
• Savoir utiliser un logiciel CAO,
• Savoir appliquer une démarche préventive des pannes,
• Savoir concevoir un programme automate
• Savoir rédiger des procédures,
• Savoir construire un diagramme de Gant,
• Savoir conduire une réunion d'étude de problèmes,
• Savoir positionner la pièce par rapport à la soudure...
Adapté de Le Boterf (1995)





• Comportements sociaux et professionnels :
- implication dans le projet d'entreprise,
- capacité d'adaptation auxchangements rapides,
- capacité à gérer l'incertitude,
- capacité de résistance au stress,
- rigueur...
• Attitudes relationnelles et de communication :
- capacité d'écoute,
- capacité de coopération,
- capacité d'argumentation,
- capacité de négociation...
• Attitudes éthiques :
- honnêteté intellectuelle,
- respect du client...
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur ledéveloppement d'une compétence, PERFORMA, 1996
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Annexe 1$
Dans ses travaux sur la modélisation d'un raisonnement, Alengry (1988) distingue les connais
sances de surface et les connaissances profondes. Les premières sont celles qui sont mises en
oeuvre à l'occasion d'activités connues, habituelles. Elles constituent des associations empi
riques entre des conditions et une conclusion [conditions c> conclusion]. Les secondes inter
viennent en situation de résolution de problèmes. Dans ce cas, la référence aux expériences
antérieures ne suffit pas à trouver immédiatement une solution. Il devient alors nécessaire de
faire appel à des ensembles plus structurés de connaissance, aux théories d'un domaine, pour
trouver et fonder une nouvelle démarche.
Le tableau suivant illustre l'articulation entre les deux niveaux de connaissances. Cette distinc
tion est importante enmatière de formation professionnelle. Elle met en évidence la nécessité
croissante d'une forte articulation entre les connaissances théoriques et le savoir-faire pratique.
L'évolution des progrès techniques nécessite une plus grande connaissance théorique des pro
cessus et des disciplines scientifiques. Lamontée de lacomplexité, l'irruption imprévisible des
aléas et des incidents, obligent à inventer denouvelles stratégies d'intervention, à rechercher de
nouvelles solutions aux problèmes rencontrés. Le détour par la théorie devient nécessité opéra
tionnelle.




Source : P. Alengry (1988)
Adapté de Le Boterf (1995)
Règles














Action A Action B
i•é-investissement
L'abstraction réfléchissante (Piaget, 1977) permet la formalisation et la thématisation des
savoirs. A la différence de l'abstraction empirique qui porte sur des objets, phénomènes ou
situations, l'abstraction réfléchissante porte sur les schémas mis en oeuvre par le sujet, pour en
dégager les principaux caractères et les appliquer àdes situations nouvelles. Les opérations
cognitives deviennent objets de pensée. Un double mouvement de pensée s'exerce :le réflé
chissement (qui aboutit àla conceptualisation issue de A et la réflexion (qui construit de nou
velles formes, réorganise des schémas...) àappliquer àB. C'est le réfléchissement qui permet
au sujet de se doter d'une représentation de l'action, représentation àpartir de laquelle ilpourra
nous faire porter sa réflexion. Le mouvement continue de «généralisation constructive» est
essentiel dans les processus d'apprentissage continu.
Le Boterf (1995)
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA 1996
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C'est à partir d'une réflexion sur l'expérience concrète qu'un travail d'abstraction et de concep
tualisation de celle-ci pourraêtre réalisée pour être réinvestie dans une expérience profession
nelle nouvelle. Boucle ou spiraled'apprentissage, le processus est connu pour inspirer les pra
tiques de formation par alternance.
C'est en apprenant à reconnaître les problèmes, à les classerparrapport à des contextes, que le
sujet deviendracapabled'apprendre à apprendre. Il saura ainsinon seulement résoudretel pro
blème particulier mais plusieurs catégories de problème. Il lui faudra pour cela apprendre à
reconnaîtrece que Bateson appelle «les indicateursde contexte».
Le Boterf (1995)




Il convient d'ajouter un autre type de savoir, d'une nature particulière : les metaconnaissances.
Ce sont les connaissancesque le sujet a de ses propres savoirset capacités, des démarches qu'il
met en oeuvre, de sa «façon de s'y prendre pour». C'est la connaissance qu'il a de ce qu'il sait
faire. Ces metaconnaissances sont essentiellespour la compétence. Elles permettent au sujet de
gérer et contrôler ses propres savoirs. Ce n'est qu'à partir du moment où le sujet est capable de
prendre des distances par rapport à son fonctionnement cognitif, à le nommer, qu'il peut
l'orienter et le perfectionner. La métaconnaissance permet le guidage autonome de l'apprentis
sage. Il y a passage de la perception à l'aperception, c'est-à-dire à la conscience de son propre
fonctionnement cognitif.
Les metaconnaissances relèventdu travailde «réfléchissement» décrit par Piaget (1977) : le sujet
prend des distances par rapport aux actions qu'il met en oeuvre, il les décrit. Cette prise de
recul est distincte de la réflexion qui porte sur l'objet de l'action. Si les metaconnaissances
permettent au sujet de décrire les savoir-faire mis en oeuvre, la métacognition lui donnera la
possibilité de décrire comment il s'y prend pour décrire ces savoir-faire. Cette nouvelle distan
ciation sera le fondement des processus permettant d'apprendre à apprendre.
Ce tableau résume ces différents niveaux d'abstraction.
Métaconnaissance et métacognition
Niveaux
de prise de recul
Désignation Mode sensoriel Types d'apprentissage
Décrire comment on
s'y prend pour décrire
ce que l'on sait faire
Méta-cognition Aperception Apprendre
à apprendre






Savoir-faire Action Perception Apprendre
en faisant
Adapté de Le Boterf (1995)








Zone accessible uniquement aux praticiens




plafond dû aux limites des modèles connus
















Une analyse provisoire des données recueillies selon cette méthode permet de distinguer trois
catégories de praticiens. Les praticiens débutants, situés au bas de l'échelle d'efficacité, pro
gressent rapidement lorsqu'ils se critiquent et planifient l'intervention suivante à l'aide des
modèles connus. Les praticiens expérimentés se situent au milieu de l'échelle. Ce sont des
intervenants qui, après deux à trois ans de pratique professionnelle, reconnaissent les erreurs
qu'ils font lorsqu'ils s'évaluent à l'aide des modèles connus, mais ils ne réussissent plus à cor
rigerces erreurs. Dans les cas difficiles, ce qui les incite à se perfectionner, l'analyse des inter
ventions suivantes révèle peu ou pas d'amélioration.
Adapté de St-Arnaud (1992) dans Le Boterf (1995)
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1 Illustration de chaque étape de l'analyse d'un devis ministériel en
ANGLAIS
Éléments de l'exemple 1
1.1 Exemple d'observations résultant des étapes 1 et 2
1.2 Exemple d'observations résultant de l'étape 3
1.3 Exemple d'observations résultant de l'étape 4
1.3.1 Caractéristiques de lacompétence
1.3.2 Apportdu cours à la formation dans le programme
1.3.3 Recherche de l'essentiel : dresser une liste des éléments
287
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1 ILLUSTRATION DE CHAQUE ÉTAPE DE L'ANALYSE D'UN DEVIS MINISTÉRIEL EN
ANGLAIS
La premièreétape consisteà lire la description de la compétencedans le devis ministériel
et à l'annoter tandis que la deuxième étape consiste à raffiner sa compréhension de la
compétence visée en analysant la contribution du cours à la formation dans le
programme1.
1.1 Exemple d'observations résultant des étapes 1 et 2
• Vocabulaire... combien de mots de base?
• Accent important sur la capacité «d'utiliser», plus que sur le savoir
seulement
• Procédésd'écriture technique
• Syntaxe, lexique et morphologie
• Temps de verbe
• Techniques d'exposé
• Perspective d'intégration des acquis de l'ensemble 1 (formation générale
commune en anglais)
• Interrogation surle niveau du cours : exigence équivalente ou supérieure à
l'ensemble 1 quant aux critères?
• Comment faire des liens «utiles» avec les travaux des élèves dans leur pro
gramme sachant quenous aurons desélèves de programmes différents?
• Rencontres à avoir avec les professeurs des programmes ou échange avec
les élèvespour rechercher des situations représentatives?
Afind'illustrer lerésultat de ces étapes, nous avons joint, àla fin de cet exemple, une reproduction d'un devis
ministériel annoté.
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Bxemple 1 : Analyse d'un devis ministériel en anglais
1.2 Exemple d'observations résultant de l'étape 3
• Ce cours en est un de formation générale : caractère obligatoire.
• Il fait appel à des habiletés de résumé sensées êtreconnues desélèves, mais
est-ce le cas? Difficultés de transfert en anglais.
• Le niveau de difficultés est élevé comparativementaux cours antérieurs en
anglais.
• C'est un ensemble de formation générale propre. Qu'est-ce qui est propre au
programme? Qu'est-ce qui est commun au programme? L'adaptation au
programme passe-t-elle uniquement pardesexemples?
• C'est un cours relié au langage culturel des élèves du Québec.
• Ce cours a un caractère d'intégration desacquis parceque c'est le deuxième
d'une séquence de deux cours.
1.3 Exemple d'observations résultant de l'étape 4
1.3.1 Caractéristiques de la compétence
Cours faisant appel à des habiletés spécifiques au programme? à un
vocabulaire spécifique?
Ce qui est commun? communication, expression, règles de base?
Perspectives d'intégration? Transfert d'habiletés de base de l'ensemble 1
(formationgénéralecommuneen anglais)?
Les 4 formes de communication
Interlocuteur authentique : professeurs du programme? employeurs?
Accent important sur l'utilisation dans des situations représentatives du
programme
Liens avec lesacquis en français dans lestechniques de présentation orale et
écrite (mais les élèves les ont-ils vraiment?)
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1.3.2 Apport du cours à la formation dans le programme
• Formationgénérale et propre
• Application des acquis auchamp des programmes
• Difficultés :élèves de plusieurs programmes dans le même cours
• Accentmis sur larédaction et lalecture dans plusieurs programmes
• Un interlocuteur authentique : les autres professeurs, est-ce valable?
1.3.3 Recherche de l'essentiel : dresser une liste des éléments
• Communiquer avec aisance implique un débit, une fluidité, dans les
4 formes de langage
• Saisir l'essentiel fait appel à des techniques de résumé
290
FORMATION GÉNÉRALE PROPRE 'Motion d'adaptation exempte f : étape 2
Langue seconde Ensemble 1
Discipline : 604-Anglais
Préalable : Ensemble no 1 - F.G. commune
Heures contact totales : 45
Unités: 2
Énoncé de la compétence
Communiquer, en anglais,en utilisant les formes d'expression d'usage courant propresà un
|domaine||dTactivité professionnelle ou à un champ de savoir. |
7 PlubieuAA psukfàammeê,
Éléments de la compétence Aéàumé
1. Dégager la signification d'un rit présenté dans les formes d'expression
authentiques d'usage courant dans un domaine d'activité professionnelle ou dans un
champ de savoir.
2. Dégager la signification d'un message oral transmis dans des formes d'expression
authentiques d'usage courant dans un domaine d'activité professionnelle ou dans un
champ de savoir.
3. Rédiger un document en utilisant les procédésde rédactionà des fins spécifiques d'usage
courant dans un domaine d'activité professionnelle ou dans un champ de savoir.
4. Transmettreoralement un messageen utilisant les procédésélémentaires de «technical
communication» d'usage courantdans undomaine d'activité professionnelle ou dans






• Dans desEituationsjde communication|represçntatives|de l'usage courant de l'anglais
dans un domaine d'activité professionnelleou^dqns un champ de savoir.
• À partir de divers documents écrits etparlés|authentiques|et d'usage courant liés àun
domaine d'activité professionnelle ou à un champ de savoir.
• À l'aide des outils deréférence lexicaux pertinents.
^^ùaidiaolsnt dela Ivunatiou aéné^aie commune ?
ICritèresl de performance
1.1 Identification des élémentsstructuraux, syntaxiques, lexicaux et morphologiques.
1.2 Reformulation, écrite ouverbale, avecdes phrases simples, complètes et acceptables
sur le plan grammatical, établissant les liens utiles entre les idées.
leduàe?
Rédaction ?
2.1 Reformulation, écriteou verbale, d'un messagede complexitémoyenne avec des






Respect deslrègles syntaxiques, lexicales etmorphologiques debaselet, en particulier,
respect de l'ordre des mots dans laphrase etdes |temps deverbes)qui conviennent.
Utilisationljudicieuseldu vocabulaire de base propre au domaine d'activité ou au
champ de savoir.
Respect des normes ^nérales d'expression propres aux différents types de
documents et respect des piraédés de|«technical writing»|utilisés.
Rédaction d'environ 300 motfrqi respectant une forme d'expression écrite d'usage
courantdans un|domained'activité professionnelleou dans un champ de savoir. |
Tolérance d'une faute aux|dix mots!) \p j^^jjj^^ ?
4.1 Application acceptabledes règles syntaxiques et lexi<
4.2 Prononciation intelligible.
4.3 Intonation etkfébitlacceptables.
4.4 Utilisation judicieuse du vocabulaire delbase propre au domâinëld'activité ou au
champ de savoir.
4.5 Présentation d'unlexpose clairiet cohérent.
4.6 Participation à une conversation.
exemple t : Analyse d'un devis ministériel en anglais
Notes de lecture
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Grille de partage des responsabilités dans un programme de techniques de gestion de bureau (extraits)
dimension : 8
Techniques liées à la conception
de fichiers et à la production de
documents
Légende
D : Enseignement de type déclaratif
A : Enseignement de type application
T : Enseignement de type transfert
R : Enseignement de type renforcement
8.1 Maîtrise du clavier
8.2 Participer à la résolution de
problèmes d'utilisation de
logiciels
8.3 Utiliser et exploiter
des logiciels
8.4 Produire divers types
de documents
























Grille de partage des responsabilités dans un programme de Sciences de la nature (extraits)
^^^^^ c_ 1* s *l* *hh *hhhw.Teclu,i'ues ^^^ t/•*/*/i S fit $ fit ilSai
^^^/e/i/*/é/*/*/f/i/é/i/*p*t*
MÉTHODES SPÉCIFIQUES 2MMHMHI 1 Session 2 Session 3 Session 4
Approche systémique E TA T
Laboratoire :
• conduite
• rapport T E T TA T
E
T
Démarche scientifique E T T T T
MAÎTRISE DES LANGAGES Session 1 Session 2 Sessions Session 4
Communication écrite/orale T T T T T T T T T
Anglais (résumé) T T t t T
Logiciels - Graphe







Concepts mathématiques fondamentaux T T E T T T
Opérations mathématiques T T E T T T
Symbolisme E T T
E = Enseignement explicite T =Transfert TA =Transfert et adaptation
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comparatives critériées de contrôle génétiques biotechnologiques
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Travail en





























\» dérivées successives >
Analyse
en tout point en un point
^^^^) ^optimisation^ ^tauxde^\






























LE PROFIL DUDIPLÔMÉ EN SCIENCES DE LA NATURE
Compétences reliées à l'axe 1










• Importance du travail
systématique
• Motivation à apprendre
en profondeur
• Confiance en ses
capacités
• Esprit de collaboration
• Sens des responsabilités
• Relation sciences, tech
nologies et société







• Travailler en équipe
• Contrôler les étapes
de résolution de
problèmes
Pôle del'Est, Processus deplanification d'un cours centré surledeveioppement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
• Communication orale
et écrite
• Résumé de textes anglais
• Logiciels utilitaires
• Concepts fondamentaux






Compétences reliées à l'axe 2





aux sciences de la nature
• Courants scientifiques









• Dans diverses disciplines
• Travaux de laboratoire
• Interprétation des résultats
Analyse
• Observation : organismes et
fonctionnement





• Interactions : objet et milieu
physique
• A l'aide d'expressions mathé
matiques
Résolution de problèmes
• Adaptation à diverses disci
plines
• Equations et inéquations







et la confiance en soi




Développer la rigueur de
pensée
Développer l'objectivité
dans le contexte de la
recherche scientifique
Développer l'esprit cri
tique face à toute infor
mation
Favoriser l'ouverture
d'esprit face aux idées
nouvelles
Compétences reliées à l'axe 1

























Développer des méthodes et
techniques de travail intellectuel
nécessaires à la poursuite des
études supérieures
Objectifs spécifiques
Gérer le temps de manière efficace
Prendre des notes en privilégiant
les informations essentielles
Appliquer diverses méthodes de
recherche documentaire
Élaborer unplan detravail préalable
à un travail de recherche
Utiliser minimalement des logiciels
d'application
Produire un résumé d'un court texte
Produire divers types de résumés de
textes écrits
Utiliser efficacement des méthodes
de préparation aux examens et de
réalisation de travaux
Utiliser des logiciels d'application
pertinents aux cours de méthode











du processus de communi
cation
Utiliser des méthodes de
lecture afin d'assimiler des
informations et des connais
sances
S'exprimer oralement dans
un français clair et correct
Rédiger tout texte dans un
français clair et correct
Participer activement au
travail d'équipe
Compétences reliées à l'axe 2






humaines à l'aide des théo
ries et concepts propres aux
sciences humaines
Objectifs spécifiques
Définir les objets d'étude des
disciplines du programme
Définir les concepts fonda
mentaux propres aux disci
plines et les mettre en rela
tion en vue d'interpréter
certaines réalités humaines
Mettre en relation les con
cepts de base de quelques
théories expliquant des
réalités humaines, identi
fier leurs apports, leurs
limites, leurs complémen














techniques de base de la
méthode quantitative
dans une recherche en
sciences humaines
Réaliser les étapes d'une
recherche scientifique de
base en suivant les procé
dés propres à un ensemble





scientifiques ou du quoti
dien social et personnel des
élèves
PROFIL DE LA PERSONNE DIPLÔMÉE
TECHNIQUES DE GESTION DE BUREAU
Bxetnple 8*1
Finalités du programme
Former une personne ayant les qualités suivantes :











1.3 Faire preuve d'une
discipline person
nelle





2.1 Exprimer ses opi
nions de façon au
tonome
2.2 Démontrer un raffi
nement dans les
comportements et
les rapports avec les
autres
2.3 Exprimer son dy
namisme personnel







3.1 Utiliser des habiletés
intellectuelles pour
maîtriser les concepts
et les procédures des
cours et les transférer à
des situations de travail
Objectifs spécifiques
• Conceptualiser les no
tions vues en classe
• Manifester une pensée
créative lors de situa
tions nouvelles de
travail
• Produire des synthèses
personnelles
• Tirer profit des erreurs
d'apprentissage
• Utiliser des processus
de résolution de pro
blèmes dans la gestion
du travail de bureau
Pôlede l'Est,Processus de planification d'un cours centrésur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
-301-
Dimension 4
Maîtrise de la langue
(au sens large)
Buts
4.1 Manifester un intérêt
et un souci constants
à l'égard du français
écrit
4.2 Énoncer oralement





PROFIL DE LA PERSONNE DIPLÔMÉE
TECHNIQUES DE GESTION DE BUREAU
Finalités du programme
Former une personne ayant les qualités suivantes :
compétence, sens des responsabilités, dynamisme, raffinement
AXE 2 DE LA FORMATION FONDAMENTALE
Dimension 5 Dimension 6 Dimension 7 Dimension 8
Maîtrise de la langue Relations Techniques liées à la Techniques Héesà la conception
dans un contexte interpersonnelles dans gestion du travail de de fichiers et à la production de
bureautique un contexte bureautique bureau documents
Objectifs généraux Objectifs généraux Objectifs généraux Objectifs généraux
5.1 Transcrire, rédiger 6.1 Établir des inter 7.1 Planifier et organi 8.1 Acquérir une maîtrise
et composer des actions ayant des ser la réalisation des du clavier
textes sans faute et effets positifs sur les mandats ainsi que
dans un français tâches l'exercice de ses 8.2 Participer à la résolu
correct fonctions de travail tion de problèmes
6.2 Exprimer ses opinions techniques reliés à
5.2 Transcrire et adap et ses sentiments dans 7.2 Proposer et mettre l'utilisation de logi
ter les documents un contexte de résolu en oeuvre des amé ciels
dans un anglais tion de conflits liorations quant à la
correct gestion du travail de 8.3 Comprendre la struc
bureau ture et les procédures
propres à différents
7.3 Appliquer les procé types de logiciels
dures reliées au trai
tement de l'informa 8.4 Exploiter les possibi
tion tant textuelle lités des différents

























Les élèves de musique présenteront leur spectacle annuel à la fin de la session. Chacun doit se
produiredevantun groupede parentset d'élèves(60 à 75 personnes). La plupartdes spectateurs ne
sont pas des connaisseursen musique; ils souhaitent entendre des pièces relativement stimulantes.
Procédures
• Techniques de guitare
• Analyse d'une pièce
• Présentation d'une pièce à un public
Difficultés
• Maîtrise du stress
• Rendre avecjustesse l'émotion musicale
• Auteur-contexte musical
Tâche(s)
Vous devez choisir, préparer et exécuter une pièce lors de ce spectacle. En plus d'être exécutée,
chaquepiècedoit être présentée au publicde façonà ce que celui-ci puissel'apprécier.
Indices habituels




Dernière semaine de cours




Analyser un problème de communication à partir d'une
approche psychologique
Habiletés intellectuelles
• Déceler un problème, l'interpréter
Concepts
• Principes de communication






Vous êtes stagiaire en gestion des ressources humaines dans une P.M.E. depuis 6 mois. L'entre
prise est gérée par un homme qui a bâti à force d'énergie investie et de détermination une organisa
tion qu'il dirige en bon père de famille préoccupé du bien-être de ses employés et de la bonne
marche de son institution.
Richard fait partie des cinq employés de cette P.M.E. Dans la quarantaine avancée, il s'occupe de
la maintenance. Alcoolique non avoué, divorcé et rejeté de son unique fille, on le qualifierait d'in
troverti, se sentant mal aimé. Ses contacts avec les autres employées, toutes de sexe féminin,
vous paraissent plutôt agressifs et vous êtes choqué de ce que vous observez.
Une tension importante s'est installée au sein de l'équipe de travail, la performance diminue.
Vous êtes devenu, depuis peu, le confident des employés qui n'osent pas se plaindre de la situation
directement au patron. Débordé, le directeur, quant à lui, paraît s'accommoder de sa relation avec
Richard qui est un très bon travailleur.
Procédures








Grâce à vos qualités de perspicacitéet de neutralité,on vous demande de préparer une analyse de ce
problème, analyse qui sera remise au directeur, puis au Conseil d'administration.
L'analyse devra nécessairementprendre en compte les concepts présentés et inclure une description
du problème, votre interprétation à partir des notions propres à la psychologie et des suggestions
de solution.
Durée prévue : Texte d'environ 750 mots (3 pages) à rédiger en classe dans les trois dernières
heures de cours.
Indices habituels
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Exemple 11
SITUATION-PROBLÈME EH SCIENCES HUMAINES
Objectif terminal





















• Déceler un problème, le structurer
Situation
Les Black Hills du Dakota (Adapté de R. Marzano, Educational Leadership, mars 1994)
Il y a undébat très actuel au sujet des Black Hills (montagnes) du Dakota du Sud. Doit-on les
redonner aux Lakota, des Américains autochtones ayant demeuré sur ces terres avant que les
Américains ne les chassent? Plusieurs intérêts sont en jeu et les discussions sont souvent passion
nées. Comment s'y démêler et éclairer ce débat public?
Tâche(s)
À titrede spécialiste dessciences humaines, on te demande d'analyser ce problème et deprésenter
ton analyse à un public averti sur le sujet.
Lecomité organisateur decedébat public désire obtenir une copie destextes et documents dont tu
te serviras lors de cette présentation publique.
Tu trouveras, ci-joint,dix textesd'intérêtsur le sujet.
Pôle del'Est, Processus deplanification d'un cours centré sur ledéveloppement d'une compétence, PERFORMA, 1996. 305-
Exemple 12
PROGRESSION DES APPRENTISSAGES SELON UNE DÉMARCHE HOLISTIQUE
COURS D'ANGLAIS (Ensemble 1)
Compétence visée : Communiquer avec une certaine aisance
DÉCOUPAGE PAR DECOMPLEXIFICATION CROISSANTE DE LA SITUATION-PROBLÈME FINALE
Découpage Situations-problèmes Problèmes Contexte ée réalisation
(semaines et temps)
Partie 4:
Semaines 14 et 15
6 heures
(objectifs)
Communiquer oralement et par
écrit, avec un interlocuteur, sur un
thème développé parl'élève
(thèmes)
Exigences de la vie étudiante
(conditions, moyens)
À partir d'au moins 2 textes lus et
discutés en petit groupe
Partie 3:
Semaines 10 à 13
12 heures
Communiquer oralement, avec un
interlocuteur, sur un thème déve
loppé par rélève
Transport scolaire À partir denotes écrites sur 1texte
lu et d'une discussion en petit
groupe
Partie 2:
Semaines 5 à 9
15 heures
Communiquer parécrit, avec un
interlocuteur, surun thème proposé
et traité en classe
Travail à temps partiel
Effets du travail à temps partiel sur
la vie étudiante
À partir d'un texte luetdiscuté en
petit groupe
Partiel :
Semaines 1 à 4
12 heures
Communiquer oralement et par
écrit, sans interlocuteur, sur un des




En utilisant un aide-mémoire au
besoin
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PROGRESSION DES APPRENTISSAGES SELON UNE DÉMARCHE HOLISTIQUE
COURS D'HISTOIRE (Formation générale complémentaire)
Compétence visée : Analyser l'un des problèmes de notre temps selon une approche propre des sciences humaines
DÉCOUPAGE PAR COMPLEXIFICATION CROISSANTE DE LA SITUATION-PROBLÈME INITIALE
Découpage Situations-problèmes Problèmes Contexte de réalisation
(semaines et temps)
Partiel :
Semaines 1 et 2
6 heures
(objectifs)
Analyser un événement simple de
l'actualité récente
(thèmes)
La grève au hockey
(conditions, moyens)
Approche historique
Sources : articles de journaux
Partie 2:
Semaines 3 à 5
9 heures
Analyser les effets de la première
guerre mondiale sur les relations
internationales actuelles
Le traité de Versailles Approche historique
Sources : cartes et documents reliés
à l'événement
Partie 3:
Semaines 6 à 8
9 heures
Analyser les causes de la seconde
guerre mondiale et leurs effets sur
les relations internationales ac
tuelles
Le fascisme allemand Approche historique
Sources : document audiovisuel
Partie4:
Semaines 9 à 13
15 heures
Analyser les effets de la seconde
guerre mondiale sur deux pro
blèmes de notre temps
1. La crise de Cuba
2. Hiroshima
Simulation ayant pour sources des
articles de journaux et un document
audiovisuel
Démonstration avec pour sources
des articles de journaux et des
documents reliés à l'événement
Partie 5:
Semaines 14 et 15
6 heures
Analyser un problème de notre
temps
Un problème du 20e siècle Travail personnel
Recherche documentaire
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Exemple 14
PROGRESSION DES APPRENTISSAGES SELON UNE DÉMARCHE HOLISTIQUE
COURS DE BIOLOGIE (Le corps humain I -101-901-86)
Compétence visée : Présenter, dans un contexte d'enseignement au patient, les structures et les fonctions du corps humain
DÉCOUPAGE SELON UNE APPROCHE SYSTÉMIQUE
Découpage Situations-problèmes Problèmes Contexte êe réalisation
(semaines et temps)
Partiel :
Semaines 1 à 4
20 heures
(objectifs)
Présenter les caractéristiques du
fonctionnement d'un système et la
fonction de régulation pour un






rétroaction d'un petit groupe
d'élèvesÀ l'aide d'une figure
Partie 2:
Semaines 5 à 7
15 heures
Présenter la régulation de la gly
cémie et la contribution du système
digestif à l'homéostasie
Système digestif et le métabolisme Simulation d'enseignement et rétro
action du professeurÀ l'aide d'un guide de planification
Partie 3:
Semaines 8 à 11
20 heures
Présenter les effets de changements
environnementaux sur l'activité des




Études de cas préalables àunen
seignement
À l'aide d'une analyse de résultats
cliniques
Partie 4:
Semaines 12 et 13
10 heures
Présenter les effets de l'activité
physique et de la déshydratation sur
l'équilibre des systèmes
Systèmes respiratoire et cardio-
vasculaire
Excrétion
Jeu de rôles : enseignement à un
patient avec rétroaction d'un élève
évaluateur
A l'aide d'un dessin colorié
Partie 5:
Semaines 14 et 15
10 heures
Présenter les effets de la nutrition
sur l'ensemble des systèmes
Tous les systèmes du corps humain
traités au cours
Jeu de rôles : enseignement à un
patient
A l'aide du poster «Le physio-
graphe»
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Exemple 18
PROGRESSION DES APPRENTISSAGES SELON UNE DÉMARCHE ANALYTIQUE
COURS D'ADMINISTRATION (Initiation au marketing - 401-123-91)
Compétence visée : Élaborer une stratégie de marketing permettant la mise enmarché d'un produit oud'un service dans une région
économique donnée
DÉCOUPAGE PAR CONSTRUCTION PROGRESSIVE DE LA COMPÉTENCE
Découpage Situations-problèmes Problèmes Contexte de réalisation
(semaines et temps)
Partiel :
Semaines 1 à 5
15 heures
(objectifs)
Procéder à la détermination du
marché pour la mise en marché







Simulation sur la partie 1
Partie 2:
Semaines 6 à 9
12 heures






Simulation sur la partie 2
Partie 3 :
Semaines 10 à 13
12 heures
Procéder à la détermination des





Simulation sur la partie 3
Partie 4:
Semaines 14 et 15
6 heures
Élaborer unestratégie demarketing
complète appliquéeà la mise en
marché d'un produit ou d'un ser
vice dans une région donnée
Toutes les composantes d'une
stratégie de marketing
Projet avec l'ensemble des données
reliées au produit ou service
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Exemple 16
PROGRESSION DES APPRENTISSAGES SELON UNE DÉMARCHE ANALYTIQUE
COURS D'ARTS PLASTIQUES : INITIATION AU DESSIN (formation générale complémentaire)
Compétence visée : Réaliser une production artistique dans le domaine du dessin
DÉCOUPAGE PAR ACQUISITION ET APPLICATION D'UNE DIVERSITÉ DE MOYENS (BOÎTES ÀOUTILS)
Découpage Situations-problèmes Problèmes Contexte de réalisation
(Semaines et temps)
Partiel :
Semaine 1 à 3
9 heures
(objectifs)










semaines 4 à 6
9 heures
Réaliser un dessin technique pré









semaine 7 à 10
12 heures
Réaliser un dessin de mémoire en








Semaines 11 à 13
9 heures










Semaines 14 et 15
6 heures
Réaliser une affiche portant sur un
événement se déroulant auCégep




Outils pertinents pour la réalisation
de l'affiche










































4. d'histoire de la philosophie
5. qui situentlaquestion dans un domaine de la philo
sophie
6. mise en évidence de l'implicite
Supra(présence des élémentsmentionnés ci-dessus)
Présence d'éléments de critique de l'argumentation
Présenced'éléments qui distinguent la philosophie
d'autres types de discours
Supra
Présence :
• d'une question philosophique
• d'un sophisme et de sa critique
• d'éléments de généralisation ou de causalité ou
de comparaison
• d'une objection





Le concept (ch. 4)
La définition (ch. 5)
Les questions philosophiques (ch. 1)
Éléments de l'argumentation :thèse, argument,
implicite (ch. 6)
Socrate et les sophistes (p. 250 et suivantes)
Discours philosophique (ch. 1)
La structure de l'argumentation (ch. 7)
La crédibilité et la pertinence (ch. 8)
La science (ch. 2)
La religion (ch. 3)
Survol de la mythologie (p. 231 et suivantes)
La philosophie, question philosophique
Les sophismes (ch. 9)
La généralisation (ch. 10)
Cause et facteur (ch. 11)
La comparaison (ch. 12)
L'objection et son traitement (ch. 8)
Une histoire (p. 234 et suivantes)
Toute la session












Rédaction finale / 40
Situation IV
VUE SYNOPTIQUE DU COURS D'ANGLAIS (ENSEMBLE 1)
Compétences
1. Communiquer un message oralement
et par écrit, avec préparation préa
lable, sur un sujet traité en classe et
avec aide-mémoire
2. Communiquer par écrit, avec un
interlocuteur, sur un thème reçu
oralement et accompagné d'un texte
écrit sur le sujet
3. Communiquer oralement, avec un
interlocuteur, sur un sujet simple
auquel il s'est préparé à partir d'un
texte lu
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Dorée
jère à 4e semaine
5e à 9e semaine
10e à 13e semaine
14e à 15e semaine
Situation-probieme
• Cigarettes à l'école
• Vie étudiante
• Prêts et bourses
• Évaluation : 10%
Travail à temps partiel
Effets sur la vie étudiante et ses études
Évaluation : 20%
• Transport scolaire
• Évaluation : 30%
• Exigences de la vie étudiante
• Évaluation : 40%
Exemple 19
imiMmmmpmm















• Dynamique de la communication
• Mécanisme
• Principes
• Dimensions verbale et non verbale
Analyse • Poser le problème
Individu
• Concept de soi
• Émotions
• Perception
Lire, observerune situationde communicationen fonction de la dynamique de
la communication et de certaines dimensions personnelles
Situation-problème I 15 heures
(Préalables : Concepts du bloc I)
• Formes et styles d'écoute
• Habiletés interpersonnelles
• Approche systémique
Analyse • Poser le problème
• L'interpréter
Décrire un problème decommunication situé dans uncontexte interpersonnel
à partir d'une approchesystémique
Situation-problème II
(Préalables : Concepts des blocs I et II)
• Notions de conflits
• Caractéristiques
• Modèles de résolution
Analyse • Poser le problème
• L'interpréter
• Proposer des solutions
Analyser un problème de communication situé dans un contexte profes





• Résolution de problèmes
18 heures
Analyser un problème de communication situé dans un contexte interper
sonnelet/ouprofessionnel selonune approche systémique et en rendrecompte
dans un rapport
Situation-problème finale
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Exemple 20
EXPLICITATION D'UNE PROCÉDURE NÉCESSAIRE A LA MISE EN OEUVRE D'UNE COMPÉTENCE
Compétence : Analyser l'un des grands problèmes de notre temps selon une ou plusieurs
approches propres aux sciences humaines
L'analyse : habileté intellectuelle qui consiste à décomposer un tout
(une oeuvre, un texte, un phénomène) en ses éléments
essentiels afin de saisir les rapports existants entre ces
éléments et en donner une vue de l'ensemble.*
La démarche (procédure) :
1. Déceler les éléments essentiels d'une situation
• identifier les acteurs impliqués
• énoncer les faits reliés à la situation
• identifierles enjeux
2. Préciser les relations (causes, effets, etc.) entreles éléments
3. Exclure les faits qui ne sont pas pertinents à l'analyse
4. Faire un schéma de l'ensemble
5. Formuler une questionclaire
6. Apporter une réponse à l'interrogation
• faire une présentation synthétique de l'analyse
• émettre une opinion en expliquant les arguments qui la sous-
tendent
* Adaptéde Legendre (1993), p. 42
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Titre de la partie : L'élaboration du profil du diplômé
Objectif terminal Mettre en évidence les attentes à l'égard des élèves de sciences humaines et
leurs besoins de formation tels qu'exprimés par les enseignants du
programme.
Concepts : • profil du diplômé
• formation fondamentale
• types de connaissances et pro
cessus type d'apprentissage
Procédures : • l'élaboration d'un profil
• l'analyse critique collective
• la validation
• le profil proprement dit
Techniques de travail travail en équipe-
programme
Buts de formation :
ouverture et recherche de consensus
Situation-problème : À partir des axes de la formation fondamentale comme cadre de réfé
rence, procéder à l'analyse des attentes de formation à l'égard des élèves
du programme de sciences humaines et de leurs besoins.
Déroulement :
1. Présentation sommaire de la démarchede perfectionnement : (activation)
• la compétence visée
• les concepts-clés du schéma intégrateur de l'activité
• la démarche et les conditions d'animation
• l'organisation temporelle de l'activité
• les consignes de travail
• les motifs de la démarche d'animation
2. Démarche collective avec la personne-ressource : (activation, élaboration)
• questionnement par la personne-ressource et prise de notes autour des questions
suivantes :
• des éléments essentiels à la réussite de l'élève en sciences humaines, peu
importe la faculté
• les habiletés durables à développer chez les élèves
• les difficultés des élèves à l'arrivée dans le programme
• les difficultés des élèves en cours de formation
• les raisons des échecs dans le programme
• les objets de fierté par rapport aux élèves du programme
• ce que les élèves devraient pouvoir faire de façon autonome à leur entrée à
l'université
• si votre élève était votre enfant...
• les attentes des enseignants de l'université
• ce qu'il faut corriger dans les lacunes des élèves
• «si vous deviez engager vos élèves...»
Note : ces questions ne seront pas nécessairement objets de travail, l'essentiel étant
que les enseignants aient exprimé ce qu'ils croient fondamental à la formation
de l'élève.





PLANIFICATION 01 CHAQUE PARTIE DE COURS
Déroulement (suite) :
3. Compte rendu : (organisation)
La personne-ressource présente aux participants le résultat de l'analyse des réponses
des participants (suite à la démarche collective) sous la forme d'un cadre de réfé
rence : les deux axes de la formation fondamentale.
Le compte rendu est discuté en respectant les deux axes de la formation fondamen
tale. Composante par composante, tous les énoncés sont d'abord présentés, puis
analysés en profondeur dans la perspective d'une recherche de consensus.
4. Retour sur le processus d'élaboration d'un profil dudiplômé : (organisation)
Présentation du cadre de référence :
• les deux axes de la formation fondamentale
• l'apprentissage selon un cadre cognitiviste
• des cadres de référence sur les habiletés intellectuelles et les techniques d'étudeet
d'apprentissage.
5. Analyse critique du processus d'élaboration d'un profil du diplômé :
(organisation)






Evaluation : • analyser les composantes duprofil en les comparant à des avis sur le sujet
textes du Conseil des collèges, de Claude Corbo,...
• si vous aviez à adapter cette démarche dans une perspectivede révision...
Matériel didactique : Gestion de l'étude :
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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Critères de correction :
Exemple 22
EXEMPLE D'UNE SITUATION-PROBLÈME «AUTHENTIQUE» EN ÉCONOMIQUE
Vous êtes le directeur d'une entreprise bien établie. Votre entreprise a toujours occupé une place
importante du marché en raison de sa technologie, de sacompréhension des contraintes, des lois du
marché et des exigences quant au maintien des standards de qualité. Cependant, dans les derniers
mois, votre produit ne constitue plus un nouvel attrait pour le public. Quelques nouvelles entreprises
ont attaqué le marché et en ont pris une part. La proportion du marché qu'occupe votre entreprise
continue de diminuer. Lorsque la demande redeviendra plus normale, l'entreprise contrôlera une part
moins grande du marché.
Le conseil d'administration vous a donné moins d'un mois pour préparer un rapport visant à résoudre
ce problème à court et à long terme. En préparant ce rapport, vous devez :
1. définir le problème;
2. préparer les données décrivant la situation actuelle;
3. préparer des données illustrant la situation dans un an;
4. recommander des actions immédiates;
5. recommander des actions après une année;
6. évaluer quelle part du marché occupera votre compagnie dans six mois et dans un an.
La tâche que vous devez accomplir dans ce projet doit nécessairement considérer les éléments
suivants :
la prise en compte du matériel, de la demande, de l'élasticité et de l'équilibre;
la préparation de prévisions pour le matériel, la demande, les coûts et les revenus;
la schématisation de votre travail;
la préparation d'une évaluation écrite de la situation actuelle et future du marché en général et
de votre compagnie en particulier;
la préparation de recommandations écrites destinées au conseil;
la démonstration de la situation de la demande et des prévisions pour l'année suivante;
la démonstration de la demande pour votre entreprise actuellement et celle que vous prédisez
dans un an.
Wiggins (1993)
Pôlede l'Est, Processus de planification d'uncours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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EXEMPLE DE CRITÈRES DE PERFORMANCE PONDÉRÉS SELON DES SEUILS DE PERFORMANCE
1. L'élève respecte toutes les étapes d'analyse, utilise explicitement les concepts pertinents
(modélisation), relève les éléments essentiels et justifie bien ses analyses.
90% et plus
2. L'élève respecte toutes les étapes d'analyse, utilise des concepts pertinents, relève la majorité
des éléments essentiels et justifie assez bien ses analyses.
80% à 90%
3. L'élève respecte la majorité desétapes, utilise des concepts pertinents et des concepts moins
pertinents, relève quelques éléments essentiels etjustifie faiblement sesanalyses.
70% à 80%
4. L'élève respecte faiblement lesétapes et en omet quelques-unes, utilise peu(ouavec erreur) les
concepts pertinents, relève peud'éléments essentiels etjustifie malses analyses.
60% à 70%
5. L'élève respecte peu les étapes ou n'y fait pas référence, n'utilise pas (ou avec erreurs
fréquentes) lesconcepts pertinents, relève des éléments secondaires plutôt qu'essentiels et jus
tifie peu ou pas ses analyses.
55% et moins
Pôle de l'Est, Processus deplanification d'un cours centré surle développement d'une compétence, PERFORMA, 1996
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1. Connaissance du domaine
(compréhension de la
théorie)
1. Paraphraser la théorie
• Utilisation correcte de la
terminologie
• Intégration appropriée des
concepts dans une syntaxe
personnelle
• Référence juste à des théo
ries et à des auteurs
• Comparaison équitable de
divers points de vue
Maîtrise
• Usage de la terminologie
complète
• Respect des théories dans
la paraphrase
• Distinction claire entre les
divers points de vue théo
riques
• Respect du thème traité
dans le choix des éléments
théoriques
Habileté partielle
• Omission d'éléments perti
nents
• Reformulation appauvris
sante de la théorie
• Confusion entre des points
de vue différents mais
proches
• Respect du thème mais
manque de fils conducteurs
Habileté déficiente
• Déviation du thème
• Rappel de mémoire et non
paraphrase
• Calque direct de textes
• Usage inapproprié de la
terminologie
• Confusion entre les théo
ries
ÉVALUATIONDE LA COMPÉTENCE DE RECHERCHE
Niveaux de compétence
2. Élaboration d'une problé
matique
3. Développement d'un cadre
de recherche
TÂCHES
2. Développer un thème de
recherche
3. Décrire la recherche
a) Choisir les structures
et les processus à ana
lyser
b) Décrire les étapes de
l'analyse
c) Identifier des critères
d'évaluation





Déduction juste du besoin
de recherche dans le cadre
de la théorie de référence
Description suffisante du
cadre d'analyse
Expression claire des buts
de chaque phase de l'ana
lyse




Identification de thèmes de
recherche pertinente
Choix approprié des struc
tures ou processus problé
matiques





entre les éléments retenus
Liste des structures ou
processus à étudier mais





• Manque de compréhension
des enjeux
• Choix arbitraire des objets
de recherche
• Proposition de recherche











rapport au cadre théorique
Habileté partielle
• Proposition d'un cadre
d'analyse incomplet
• Manque de liens entre les
opérations et les buts
recherchés
• Énoncé de critères généraux
sans lien direct avec la
recherche
Habileté déficiente
Cadre de recherche flou
Manque de liens entre les
opérations et la finalité
Absence de critères valides
Pôle del'Est, Processus de planification d'un cours centré surle développement d'une compétence, PERFORMA, 1996.
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EXg&0fo24
4. Application de la
démarche
Faire la recherche
a) Appliquer la démarche
d'analyse
b) Structurer un rapport
c) Présenter des conclu
sions
• Organisation logique des
résultats de recherche
• Expression claire du rai
sonnement
• Énoncé de conclusions
relié aux buts et aux




• Présentation cohérente des
résultats
• Conclusion en lien avec la
démarche
Habileté partielle
• Établissement de certains
liens
• Introduction de compo
sante non pertinente
• Perte de vue des buts de la
recherche
Habileté déficiente
• Absence de liens
• Organisation incohérente




































% % % %
5 20 25 50
Note finale %
• Minimum de 60% pourchaque grc
• Minimum de 60% à la note finale
• La situation-problème en musiq





{'exemple 9 a servi de base à l'élaboration et à la
Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur ledéveloppement d'une compétence, PERFORMA 1996
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Exempte 26*1
EXEMPLE DU RAPPORT ENTRE LE NOMBRE, LE MOMENT DES ÉVALUATIONS ET LA PROGRESSION VERS LE DÉVELOPPEMENT DUNE COMPÉTENCE
Compétence visée : Analyser l'un des grands problèmes de notre temps selon une ou plusieurs approches propres en sciences humaines*
Partie 1
Objectif terminal
Appliquer la démarche d'ana
lyse à l'aide de l'approche
historique dans une situation
simple (analogique)
Situation-problème 1
La grève au hockey
À partir d'articles de jour






* Voir Yexemple 13




l'impact de la première guerre
mondiale sur les relations
internationales et projeter des
impacts possibles sur la
situation actuelle
SmJATÏON-PROBLÈME 2
Le traité de Versailles
À partir de cartes, de docu




Examen 1 : (semaine 7)
sur des connaissances






causes de la seconde guerre





À partir d'un document








l'impact de la seconde guerre
mondiale sur les problèmes
actuels
SfrUATTON-PROBLÈME 4




À partir d'une simulation




Pôle de l'Est, Processus de planification d'un cours centré sur le développement d'une compétence, PERFORMA, 1996. - 5L1
Partie 5
Objectif terminal
Analyser l'un des grands pro
blèmes de notre temps selon
l'approche historique
SrrUATION-PROBLÈME 6
Un problème du 20e siècle
Travail personnel sur un
problème choisi




























* Ce résumé est la synthèse de Yexemple 26.1
** Souventappelée examen synthèse de cours















Analyse d'une situationde formation (ASF)
Analyse d'une situationde travail (AST)
Analyse d'une situationde vie (ASV)
Application


















Épreuve synthèse de programme
Épreuve terminale d'un cours






Fidélité (d'un instrument de mesure)
Formation fondamentale














Orientations de la formation





















Validité d'un instrument d'évaluation
Vue synoptique du cours
Processus de planification d*un saurs
Activation :
Activités d'apprentissage :
(étape 1 du processus type d'apprentissage) éveil des acquis
affectifs et cognitifs des élèves en fonction de la compétence
ou des connaissances à développer.
a) Dans le langage du Renouveau collégial, il s'agit de
cours (laboratoire, ateliers, séminaires, stages ou autres
activités pédagogiques) destinés à assurer l'atteinte des
objectifs et des standards visés.
Dans le cadre opérationnel de la présentation des objec
tifs et des standards fixés par le ministre, ce dernier peut
déterminer les activités d'apprentissage au moyen de
quatre groupes d'indications complémentaires :
• le ministre prescrit la pondération, les unités et,
le cas échéant, la ou les disciplines attachées à un
objectif et à son standard;
• le ministre peut exiger la maîtrise de compétences
jugées préalables à la poursuite d'un objectif et de
son standard;
• le ministre peut ajouter aux éléments de la compé
tence et aux critères de performance des précisions
jugées essentielles pour l'atteinte de l'objectif selon
le standard déterminé;
• le ministre peut également préciser l'approche dans
laquelle doit s'inscrire la poursuitede l'objectif selon
le standard déterminé; ces précisions sur le cadre
général de la formation peuvent comprendre
une brève explication de la pondération fixée.
b) Au sens habituel du terme, activité d'apprentissage
désigne un ensemble d'activités mises à la disposition de
l'apprenant et susceptibles de déclencher un processus




Analyse d'une situation de
formation (ASF) :
Analyse d'une situation de
travail (AST) :




d'étude et d'J :
Apprentissage :
Glossaire
habileté intellectuelle qui consiste à décomposer un tout (une
oeuvre, un texte, un phénomène) en ses éléments essentiels
afin de saisir les rapports existants entre ces éléments et de
donner une vue de l'ensemble. (Adaptation de Legendre,
1993)
analyse conduisant à la description des compétences d'un
programme du secteur préuniversitaire, analyse réalisée à
partir de la description des situations d'étude des élèves
universitaires. Cette analyse est validée auprès d'un échan
tillon représentatif d'enseignants universitaires et d'élèves
étudiant à l'université.
analyse conduisant à la description descompétences dans un
programme dusecteur technique réalisée à partir de la des
cription des tâches et des fonctions de travail d'un techni
cien. Cette analyse est validée auprès d'un échantillon d'in
dustriels et de techniciens représentatifs du secteurde travail
concerné.
analyse conduisant à la description des compétences en for
mation générale et réalisée à partir d'intervenants privilégiés
dans un secteur d'activités humaines.
(étape 4 du processus type d'apprentissage) mise en pra
tique des acquis structurés, avec de l'aide et des supports
décroissants, dans des situations simples.
savoir-faire fondé sur une série de règles précises et de pro
cédés éprouvés par des pratiques relatif à des manières
d'apprendre. Exemples : la prise de notes, la résolution de
problèmes, le résumé, la gestion du temps, etc.
processus actif, cumulatif et constructif produisant une
modification de la structure de connaissances.
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apprentissage de procédures et de méthodes s'opérant en
deux temps :
- la reconnaissancedes modèles et concepts reliés à la pro
cédure apprise;
- la généralisation de la procédure par l'exercice et le
transfert.
Cette forme d'apprentissage ne se réduit pas à la seule pra
tique des étapes de la procédure. Pour être significatif,
l'apprentissage par la pratique doit permettre à l'élève :
- d'anticiper, de réaliser et d'analyser les processus suivis
et les résultats obtenus suite à la mise en oeuvre de la
procédureafin qu'il corrige ses erreurs;
- deréférer à des modèles et desconcepts explicites;
- d'utiliser et de confronter ses acquis antérieurs aux pro
blèmes nouveaux soulevés par la mise en oeuvre de la
procédure;
- recontextualiser ses acquis pouren permettre la générali
sation et le transfert à des situations nouvelles.
Les moyens d'enseignement suivants sont souvent associés
à l'apprentissage par la pratique : l'exercice, la simulation,
l'étude de cas, la mise en situation, le jeu de rôles, la
situation-problème, leproblème, le laboratoire, le stage.
modèle d'organisation pédagogique axé sur la concertation
entre les divers intervenants en vue d'assurer une meilleure
intégration des apprentissages et la cohérence du pro
gramme. Selon la Direction générale de la formation pro
fessionnelle et technique (1994), «elle se caractérise par la
détermination d'un ensemble unifié, intégré et cohérent
d'objectifs de formation et de standards, et elle se place ainsi
en opposition à une série de cours sans relation les uns avec
les autres». L'approche-programme nécessite des concerta
tions intradépartementales et interdépartementales. Elle
implique enfin la participation des services et du milieu









«Estimation, appréciation de sa propre action, de ses
acquisitions, de ses compétences, selon des critères claire
ment définis et par rapport à des objectifs préalablement
déterminés.» L'auto-évaluation constitue un moyen privi
légié de développer des habiletés métacognitives chez
l'élève; elle oblige ce dernier à prendre du recul face à ses
actions, à examiner la façon dont il a traité un «problème»
ou une situation, à vérifier ses résultats, à justifier ses choix
sur la base des conceptset des procédures pertinentes.
ciblede formation quiexprime l'intention de l'enseignant ou
d'un groupe d'enseignants d'accorder une place à un objet
de formation dans un programme d'études sans que cet
objet soit évalué de manière sommative (ex. stimuler le sens
de la coopération chez les élèves). Lebutde formation est
une composante de l'axe 1de la formation fondamentale.
potentialité d'action efficace reposant sur une structure de
connaissances conceptuelles et procédurales, intégrées et
pertinentes, reliées à la fois aux domaines cognitif, psy
chomoteur et socio-affectif.
«Qu'est-ce qu'une capacité? C'est une potentialité qui est
immédiatement actualisable.» (Bonniol, 1993)
mouvement (courant de pensée) interdisciplinaire d'études
et de recherches, concerné à divers titres (biologistes, neu
rologues, psychologues, cybernéticiens, éducateurs et
autres) par le développement de la pensée et les processus
d'acquisition et d'utilisation de la connaissance.
dans un devis ministériel, précisions de l'énoncé de compé
tence qui visent à en donner une compréhension la plus
univoque possible.
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Processus de planification d'un cours
Compétence





dans undevis ministériel, énoncé synthétisant ce que l'élève
devra démontrer à la fin d'un cours, au moment de la réso
lution de situation(s)-problème(s) représentative(s) de la
compétence.
cible de formation centrée sur ledéveloppement de lacapa
cité de l'élève, de façon autonome, d'identifier et de
résoudre efficacement des problèmes propres à une famille
de situations sur la base de connaissances conceptuelles et
procédurales, intégrées et pertinentes.
classes, catégories d'objets, phénomènes, constructions
humaines, arbitraires et marqués au sceau de chaque
culture, partageant des caractéristiques communes.
«Représentation mentale et générale des traits stables et
communs à une classe d'objets directement observables, et
qui sont généralisables à tous les objets présentant les
mêmes caractéristiques.» (Legendre, 1993)
type de connaissances relatives aux concepts.
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Connaissances
(types de _) :
Contexte de réalisation
Glossaire
a) connaissance déclarative : «c'est la connaissance
de ce qu'est une chose.» (Gagné, 1987). Ce sont des
faits, des scénarios, des concepts, des principes, des
règles, des descriptions d'attitudes.
b) connaissance procédurale : «c'est la connaissance
du comment faire quelque chose.» (Gagné, 1987).
Elle est représentée sous forme de productions ou de
systèmes de productions. Elle fait appel à deux types de
procédures, soit les procédures de reconnaissance de
modèles et celles de séquence d'actions.
c) connaissance contextuelle (ou connaissance condi
tionnelle) : c'est la connaissance du «quand» et du
«pourquoi».
C'est la connaissance contextuelle qui détermine si
l'usage d'une action ou d'un processus est adéquat.
Elle utilise les mêmes types de procédures que la
connaissance procédurale. C'est en fait, une forme
spécialisée de la connaissance procédurale.
précisions sur les conditions dans lesquelles sera placé
l'élève au moment de démontrer, a posteriori, l'atteinte
d'une compétence. En principe, ce contexte de réalisation
devrait s'inspirer le plus possible de la situation «réelle»
dans laquelle l'élève aura à démontrer sa compétence après
sa formation.
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description ministérielle de la formation générale ou de la
formation spécifique d'un programme et de chacune des
activités d'apprentissage (cours) qu'elle comporte.
Cette description inclut les orientationsde la formation, les
intentions éducatives, le cadre général de formation ainsi
que la description de la compétence visée dans chacune des
activités d'apprentissage (cours).
Cette descriptionse fait par l'identification de l'objectif, soit
l'énoncé de compétence et les éléments de compétence ainsi
que par l'identification d'un standard, soit le contexte de
réalisation et les critères de performance. De plus, dans
certains cas, le devis ministériel identifie les préalables, la
pondération, le nombre d'unités de même que quelques
précisions sur le contenu d'une activité d'apprentissage.
(étape 2 du processus type d'apprentissage) formulation
d'hypothèses justes ou erronées à l'aide des acquis sur les
phénomènes ou les nouvelles connaissances.
système de tâches qui peut se développer, s'enrichir, s'éla
borer graduellement. Les tâches dont il est question sont
celles liées aux trois phases de l'enseignement, soit la pré
paration (phase préactive), l'interaction professeur-élève
(phase interactive) et l'évaluation (phase postactive). Ce
système vise l'établissement de la relation pédagogique.
Cette relation découle de la présence des trois relations sui
vantes : la relation didactique (professeur-discipline), la
relation de médiation (professeur-élève) et la relation











activité d'évaluation sommative, au terme d'un programme
d'études, visant à attester l'intégration des apprentissages
réalisés dans l'ensemble du programme d'études et qui
prend en compte les objectifs et les standards déterminés par
le Ministère et le profil de sortie du programme déterminé
par l'établissement.
épreuve qui prend place à la fin d'un cours et qui a pour
objectif de mesurer et d'évaluer le degré d'atteinte d'une
compétence prise dans sa globalité par rapport à l'intégra
tion des divers types de connaissances.
les conditions de l'évaluation de la compétence;
l'objet de l'évaluation;
le contexte d'évaluation;
les instruments d'évaluation et leur validation;
les évaluateurs;
les critères d'évaluation de la performance.
processus qui consiste à recueillir les informations perti
nentes sur l'apprentissage réalisé par l'élève (mesurer) et,
après avoir porté un jugement sur la situation de l'élève
(évaluer), à permettredes décisions multiples touchant cet
apprentissage (décider).
intervention réalisée au tout début d'un cours, destinée à
informer l'élève et l'enseignant sur la maîtrise d'habiletés
préalables pour aborder les apprentissages visés par un
cours donné. (Voir «Préalables»)
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intervention d'évaluation réalisée en cours d'enseignement
et d'apprentissage, portant sur une ou des parties d'une
séquenced'apprentissage et dont la fonction essentielle est
la régulationdes apprentissages. Elle est destinée à fournir
une rétroaction à l'élève pour qu'il puisse améliorer son
apprentissage en apportant les actions correctives appro
priées et à informer l'enseignant sur les différentes actions
relatives à la poursuite de l'enseignement et à l'encadrement
à fournir à l'élève.
intervention d'évaluation réalisée à la fin d'un cours ou
d'une séquence d'apprentissage significative et dont la
fonction essentielle est la sanction des apprentissages et la
certification d'un élève se traduisant par une note et indi
quant un verdict de réussite ou d'échec.
dans un processus de planification de l'enseignement et de
l'apprentissage dans un programme, première fois où l'en
seignant a à «expliquer de manière explicite» un objet d'ap
prentissage auxélèves; suite à un enseignement explicite, on
prévoit des phases d'application, de procéduralisation, de
transfert, etc. (Voir «Grille de partage», «Intégration des
apprentissages» et «Processus type d'apprentissage»)
qualité qu'a un instrument de mesurer avec la même exacti







ensemble des apprentissages qui favorisent le développe
ment intégral de la personne et qui sont nécessaires à toute
activité humaine pleinement assumée; cet ensemble réfère à
deux axes de formation : l'axe 1, principalement les habi
letés intellectuelles, les techniques d'étude et d'apprentis
sage, les buts de formation, la maîtrise des langages et les
attitudes, et l'axe 2, les concepts et les méthodes propres à
une discipline.
L'acquisition des savoirs suppose une intégration des
apprentissages afinde pouvoir les réinvestir dansdes situa
tions nouvelles. La recherche sur la formation fondamen
tale renseigne sur l'importance de bien distinguer les types
de connaissances et leur organisation dans la structure de
connaissances de l'élève. L'accent mis sur les connais
sances seules ne suffitpas puisquela maîtrisedes stratégies
pour apprendre est indissociable de l'apprentissage.
Lorsque nous apprenons un savoir disciplinaire, nous
apprenons aussi comment faire cetapprentissage. Ce savoir
intégré permet d'utiliser ses connaissances dans des situa
tions nouvelles, c'est alors que nous pouvons parler de
transfert des apprentissages.
grille où chacun des éléments énoncés dans le profil du
diplômé estsitué par rapport à la séquence des cours dans le
programme dans le but de clarifier les objets d'enseigne
ment explicite dans chacun descours; cette grille est élabo
réeen tenant compte de la progression des apprentissages à
travers les sessions et du processus type d'apprentissage;
elle peut servir à l'élaboration du schéma intégrateur d'un
cours.
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est une activité mentale qui peut être appliquée à des tâches
spécifiques de traitement de l'information comme prédire,
résumer, dessinerun plan. Une habileté intellectuelle réfère
au «comment savoir», elle comporte des opérations et des
procédures à exécuter. L'habileté intellectuelle ainsi définie
s'inspire de la typologie des habiletés intellectuelles de
Marzano, 1988. C'est une composante de l'axe 1 de la
formation fondamentale. (Voir l'Annexe 6)
(étape 6 du processus type d'apprentissage) mise en oeuvre
des acquis reliés au développement de la compétence de
façon de plus en plus autonome, suite à leur intégration à la
structure de connaissances de l'élève.
«L'intégration des savoirs est une dimension essentielle de
l'acte d'apprendre. Elle témoigne même de sa réussite. En
ce sens, elle en est inséparable et en parler, c'est se situer
d'emblée au coeur de l'acte d'apprendre. En parler, c'est
aussi en montrer la nécessité dans une société qu'on dit
aujourd'hui éclatée et en profonde mutation. [...]
L'intégration des savoirs désigne leprocessus par lequel un
élève greffe un nouveau savoir à ses savoirs antérieurs,
restructure enconséquence son univers intérieur et applique
à de nouvelles situations concrètes les savoirs acquis».
(Conseil supérieur de l'éducation, 1991)
Ainsi ce processus comporte trois étapes poursuit le
Conseil :
• La première étape consiste, pour l'élève, à greffer un
nouveau savoir sur ses savoirs antérieurs, qui appa
raissent alors comme autant de points d'ancrage.
L'étudiante et l'étudiantn'intègrent de nouveaux savoirs
qu'en les ancrant dans ceux qu'ils possèdent déjà et ils
ne cheminent vers l'inconnu qu'à partir du connu. D'où
l'importance de bien contrôler les acquis de formation
sur lesquels mise l'apprentissage.
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• La deuxième étape réside dans la restructuration de
l'univers intérieur. L'étudiante et l'étudiant qui intègrent
de nouveaux savoirs modifient en effet l'organisation
interne de leurs connaissances, de leurs habiletés et de
leurs attitudes de sorte qu'ils restructurent l'ensemble de
leurs savoirs. Et dans ce chemin de l'intégration des
savoirs, ce qui distingue finalement l'expert du novice,
c'est que le premier est parvenu, par des modifications
successives, à se donner des structures plus vastes et
mieux organisées. Ce qui distingue celui qui apprend
de celui quin'apprend pas, c'est l'aptitude du premier à
créer de nombreux rapports entre ses savoirs acquis et
un nouveau savoir.
• La troisième étape consiste, pour l'étudiante et l'étu
diant, à transférer ses savoirs. «Letransfert réside donc
dans l'utilisation par l'élève de savoirs acquis antérieu
rement, dans des contextes semblables ou des situations
nouvelles. [...] Il consiste alors à faire usage de ses
savoirs spontanément, dans les circonstances concrètes
ou situations de la vie où ils sont appropriés. Ce
transfert témoigne d'une profonde incorporation de
nombreux savoirs, car il place l'élève sur le chemin de
la résolution originale de ses problèmes, de la maîtrise
autonome d'un cadre de vie ou encore de la prise en
charge personnelle de ses rôles sociaux. Ici, le savoir
acquis guide véritablement laconduite.»1
(Voir«Processus type d'apprentissage»)
1 Conseil supérieur de l'éducation, 1991, p. 8
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Intentions éducatives : composantes du devis ministériel qui comprennent les prin
cipes, les approches éducatives et les éléments de
didactique :
les principes sont des éléments de base servant à l'orga
nisation de l'enseignement et de l'apprentissage : les prin
cipes de l'évaluation formative, les principes de la trans
mission adéquate d'un contenu, lesprincipes de la rédaction
d'objectifs pédagogiques, le respect des phases de
l'apprentissage, ...
Les approches éducatives : orientation qui guide l'or
ganisation générale ou particulière de la situation pédago
gique pour atteindre une ou plusieurs finalités comme
l'approche par compétences, l'approche programme, l'ap
proche constructiviste, l'approche systémique, l'approche
humaniste, ...
Les éléments de didactique : approches pédagogiques
spécifiques à Yenseignement d'un contenu particulier,
exemples : didactique de la lecture, didactique de l'écriture,
didactique des circuits imprimés.
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Matrice de compétences
Glossaire
composante de l'axe 1 de la formation fondamentale
regroupant les cibles de formation concernant l'utilisation de
diverses formes de langage à des fins de communication.
Le terme «langage» renvoie aux divers systèmes de signes
et de symboles ainsi qu'aux règles qui régissent leur utilisa
tion à des fins de communication :
- langue maternelle et langues secondes pour toutes formes
de communication orale et écrite;
- langage mathématique et scientifiquepour la communica
tion et la compréhension de travaux scientifiques;
- langage informatique pour la programmation ou l'utilisa
tion de logiciels utilitaires;
- etc.
Capacité des élèves à utiliser adéquatement la terminologie,
le symbolisme et l'expression formelle propre à un champ
de savoir.
tableau ministériel identifiant et mettant en relation les com
pétences visées principalement dans la composante spéci
fique d'un programme de formation en vue de favoriser le
respect de l'approche-programme.
Enformation technique, une matrice comporte habituelle
ment les compétences générales, les compétences particu
lières et les grandes étapes du processus de travail lié à la
profession de même que les compétences liées aux besoins
et aux intérêts dominants du programme en relation avec la
formation générale propre.
En formation préuniversitaire, il serait souhaitable que la
matrice montre les liens entre les compétences générales, les
compétences particulières et les processus méthodologiques
propres au programme de l'élève.
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activité d'évaluation consistant à recueillir des résultats ou
autres indices permettant la description quantitative des
connaissances, des capacités ou des habiletés d'un élève.
action d'être attentif à notre propre pensée au moment où
nous exécutons des tâches spécifiques et en utilisant cette
conscience pour contrôler ce que nous sommes en train de
faire. (Marzano, 1988)
Elle réfère à la connaissance de ses propres processus et
produits cognitifs. (Marzano, 1988 citant Flavell, 1982)
C'est une caractéristique des apprenants efficaces.
force qui donne une direction et de l'intensité à un compor
tement. Pour les cognitivistes, l'action de l'environnement
est toujours médiatisée par la représentation que s'en font
les individus. Ce qui pousse les individus à l'action, ce
sont moins les stimuli en tant que tels que l'interprétation
qui en est donnée. Dans cette optique, les stimuli n'ont pas
pour propriété de provoquer le comportement, mais plutôt
de susciter des représentations internes, lesquelles vont
initier le comportement. Parmi les représentations qui
semblent jouer un rôle important dans la motivation, men
tionnons : (1) les pensées conflictuelles; (2) les attribu
tions de causalité en regard de ce qui a conduit au succès
dans le passé; (3) les émotions; (4) les attentes par rapport
au succès; (5) le souvenir de ce que d'autres ont fait dans
des circonstances similaires. (Gagné, 1987)
décrit une compétence ou une performance attendue,
s'adresse à un élève, sert à la notation et est mesurable.
cible de formation à atteindre à la fin d'une étape significa
tive d'apprentissage. Cet objectif se traduit par une perfor
mance complexe, est rédigé en respectant la compétence






(étape 3 du processus type d'apprentissage) structuration
des informations par chacun des élèves afin de disposer
d'un réseau de connaissances solidement interreliées et
justes au plan scientifique.
composantes des devis ministériels qui comprennent les
thématiques, les buts généraux et les buts particuliers :
les thématiques : le sujet général d'un cours. Chacun
des cours de la formation générale porte sur une thématique.
Les buts généraux : véhiculent les orientations ministé
rielles de la formation. Ils expriment les résultats globaux
attendus de laformation. Les buts généraux de la formation
générale, pris en compte avec les buts généraux de la for
mation technique ou ceux de la formation préuniversitaire,
constituent l'un des principaux déterminants pour l'élabora
tion de chacune des composantes des programmes d'études
techniques ou préuniversitaires.
Les buts particuliers : découlent des buts généraux. Ils
expriment des résultats plus précis de laformation attendue
pour chacune des quatre composantes d'un programme
d'études. Chacune de ces quatre composantes d'un pro
gramme d'études peut contribuer à l'atteinte des buts géné
raux de la formation générale au collégial. Toutefois, trois
d'entre elles ont pour cible ultime, et selon des buts qui leur
sont particuliers, d'assurer la formation générale au collé
gial : la formation générale commune, la formation générale
propre et la formation générale complémentaire. La qua
trième composante d'un programme est la formation
spécifique.
Les buts particuliers constituent la pierre d'assise pour
l'élaboration des objectifs, des standards et des activités
d'apprentissage, le cas échéant, de chacune des compo
santes de formation précitées.
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critères quipermettent d'évaluer la performance de l'élève, à
savoir :
• préciser le niveau d'exigences visé en fonction de la
compétence à développer;
• juger du degréd'atteinte de la compétence;
• évaluer la qualité de la structure de connaissances uti
lisée par les élèves.
«accomplissement d'une tâche ou réalisation d'une produc
tion dans une situation singulière». C'est le comportement
de chacun des élèves constituant un indice probable de la
compétence à développer et à évaluer. La performance d'un
élève doit être démontrée lors d'une situation-problème ou
de la résolution d'un problème issue d'un échantillon de la
famille de situations qu'une personne compétente peut
résoudre compte tenu du niveau de compétence visé.
le plan de cours, destiné principalement aux élèves, est un
document pédagogique dérivé du plan cadre dans lequel
sont consignés les résultats de la planification de l'ensei
gnement et de l'apprentissage pour un cours donné. Il
constitue à la fois un outil de planification de l'enseignement
et un outil de communication du cheminement d'apprentis
sage à l'élève.
le plan cadre, outil pédagogique destiné aux enseignants, est
un document décrivant l'application locale qui est faite du
devis ministériel pour une compétence donnée et les choix
institutionnels qui en découlent. Il consiste à décrire
comment l'équipe d'enseignants entend s'y prendre pour
faciliter le développement de la compétence visée dans le







prises de décisions en fonction de cibles de formation à
proposd'unesituation pédagogique liant les comportements
prévisibles de l'enseignant et ceux des élèves. Planifier un
cours, c'est décider des moyens d'enseignement et
d'apprentissage qui sont les plus susceptibles de générer
l'apprentissage chez la majorité des apprenants. Ce pro
cessus engendre des produits de planification qui rendent
comptedes décisions prises par les enseignants tels le plan
de cours et le plan cadre.
ensemble des connaissances, des attitudes, des habiletés
intellectuelles et des techniques d'étude et d'apprentissage
nécessaires à l'apprentissage et sur lequel la construction
d'un nouveau savoir doit s'asseoir.
Il est important d'associer cette notion de préalable à celle
des représentations des élèves ou à celle de préacquis
cognitif défini comme tout ce que l'élève croit savoir à
propos d'une notion pour laquelle il n'a pas encore vécu
d'apprentissage systématique.
(étape 5 du processus type d'apprentissage) utilisation des
acquis structurés dans des situations de plus en plus com
plexes afin de développer la capacité d'agir rapidement tout
en demeurant efficace.
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selon les travauxcognitivistesde Jones (1987) et de Gagné
(1985), processus qui comprend les phases principales sui
vantes. Lorsqu'un élève apprend, il doit se rappeler ce qu'il
sait sur le sujet (activation des acquis) et formuler des
hypothèses (élaboration) explicatives des phénomènes à
comprendre à partir de ses acquis. Ces deux premières
phases ne suffisent évidemment pas; l'élève doit être mis en
contact avec le nouveau savoir afin de le faire sien et orga
niser, avec de l'aide, les informations en réseaux cognitifs,
établissant les liens pertinents entre elles (organisation).
Sans ces relations bien établies par l'élève, les informations
demeureront apprises de façon superficielle. Puis, l'élève
doit appliquer ces connaissances structurées dans des
situations simples (application) avant de les appliquer de
façon de plus en plus «automatique» (procéduralisation)
dans des situations contextualisées de plus en plus
complexes, en mettant en relation des connaissances de plus
en plus riches (intégration). (Voir «Intégration des
apprentissages»)
document qui nomme explicitement les cibles de la forma
tion visées dans un programme d'études de façon à en
assurer la validité et la cohérence pédagogique. Le profil du
diplômé contient différents types de cibles de formation
reliés aux deux axes de la formation fondamentale. Le
profil du diplômé est aussi appelé «profil de sortie», «profil
du finissant»,... (Voir «Grille de partage»)
façon dont l'information est emmagasinée et organisée en
mémoire. Elle constitue une sorte de préacquis cognitif qui
influence la nouvelle information.
procédures établies dont la fonction principale est de
contrôler et de coordonner des séquences de comporte
ments. (Charlier, 1989)
Emboîtements automatisés de conduites, appliqués dans
certaines classes de situations. (Charlier, 1989)
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Schéma (schemata) :
Schéma de concepts :
Schéma intégrateur (d'un
cours) :
Seuil de performance :
Glossaire
structure de connaissances d'un niveau supérieur qui gère le
comportement dans undomaine ouuneactivité particulière,
fournissant une large structure abstraite dans laquelle un
exemplaire peut être placé. Ces structures deconnaissances
spécifient les principaux éléments d'un domaine donné et
incluent les mécanismes qui conduisent le processus de
génération et qui mènent aux résultats qui sont structurés
selon les conventions admises par les experts de ce
domaine. (Anderson, 1983, p. 262). Fondamentalement,
les schemata sont les matériaux de construction de la cogni-
tion. La connaissance est emmagasinée en unités
(modules). Ces unités, on les appelle schémas. Emboîtés
les uns dans les autres, ces schémas contiennent la connais
sance et l'information sur comment utiliser la connaissance.
représentation graphique de concepts et des relations qui
existent entre eux. Cette représentation visuelle facilite
l'organisation des connaissances.
représentation graphique de l'ensemble des connaissances
essentielles au développement d'unecompétence et qui met
en évidence les relations entre ces connaissances. Outil qui
favorise l'organisation et la structuration progressive des
connaissances et facilite le développementde la compétence
prévue pour le cours.
détermine les conditions d'acceptation de la performance.
C'est le niveau à partir duquel on considère une perfor
mance comme réussie. (Legendre, 1993)
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situation concrète décrivant à la fois la situation, le contexte
le plus réel possible et la tâche face à laquelle l'élève est
placé afin qu'il mette en oeuvre les connaissances concep
tuelles et procédurales nécessaires au développement et à la
démonstration de sa compétence.
La situation doit répondre aux caractéristiques suivantes :
a) cette situation propose à l'élève une tâcheà accomplir;
b) cette tâche fait problème parce que l'élève ne dispose
pasde toutce qui lui est nécessaire pours'en acquitter;
c) ce qui manque à l'élève, c'est précisément ce que l'on a
prévu comme apprentissage, de telle sorte que sâTéali-
sation passe parla maîtrise d'unobjectifsous-jacent.
C'estce qui permet à l'apprentissage de se déroulerdans un
contexte global qui lui donne du sens.
dans un devis ministériel, «niveau de performance consi
déré comme le seuil à partir duquel on reconnaît qu'un ob
jectif est atteint. Le standard comprendle contexte de réali
sationde la compétence ainsi que l'ensemble des critères de
performance enfonction des éléments decette compétence.»
(R.R.E.C., 1993)
«organisation mentale dynamique des idées, des connais
sances, des habiletés, et de la réalité d'une personne lui
servantà interpréter sa propre existence et celle de son envi
ronnement, et lui permettantégalement d'acquérir et d'éva
luer de nouveaux matériaux.» (Legendre, 1993)
Elle est constituée de la structure de signification (ou struc
ture des connaissances déclaratives, procédurales et condi
tionnelles) et de la structure d'opérations (processus










éléments essentiels à l'atteinte d'une compétence. Une per
sonne ne peut être compétente si elle ne maîtrise pas les
divers types de connaissances qui permettent de résoudre
des situations touchées par la compétence. (Voir «Structure
cognitive» et «Préalables»)
l'approche du traitement de l'information repose sur le
postulat que les processus mentaux s'exécutent selon des
étapes successives et indépendantes de traitement. Ces
étapes, qui ne sont pas séquentielles ni rigides, consistent
dans l'enregistrement, la manipulation et la représentation
de l'information grâce à un système de mémoires ayant des
caractéristiques propres.
composante de l'intégration des apprentissages; l'élève doit
d'abord acquérir des savoirs nouveaux et ensuite être
capable de les utiliser dans des situations nouvelles et
différentes.
«Le transfert est la capacité de mettre en oeuvre des savoirs
ou des savoir-faire dans des situations différentes de celles
qui prévalaient au moment d'un apprentissage antérieur.»
(Lizotte et Laurin, 1992)
Voici des stratégies pour enseigner en vue de favoriser le
transfert :
• mettre en relief les éléments qui sont les plus importants
lorsqu'on introduit un nouveau sujet;
• indiquer les domaines d'action dans lesquels intervient
ce qu'on présente;
• préciser le savoir et les stratégies qui s'appliquent en
l'occurrence;
• pointer d'autres domaines où le même savoir et les
mêmes stratégies peuvent être utiles;
• inciter les élèves à persévérer et à recourir à divers
moyens lorsque leurs premiers efforts de résolution
d'un problème s'avèrent inefficaces.
(Laliberté, 1990)
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Validité d'un instrument
d'évaluation :
Vue synoptique du cours :
On satisfait aux exigences de la validité de contenu en
proposant aux élèves des situations, des tâches ou des pro
blèmes les plus représentatifs possibles des performances
inscrites dans le profil de sortie de leur programme d'études
et correspondant aux exigences minimales d'entrée sur le
marché du travail ou à l'université.
La validité écologique est le caractère d'une expérience
ou d'une évaluation qui se déroule dans un environnement
normal, dure assez longtemps pour correspondre à une pra
tique réelle,et met en oeuvre des comportements significati-
vement représentatifs de ce qui est exigé d'un débutant sur
le marché du travail ou l'université. (Tremblay, 1994)
portrait d'ensemble du cours qui permet de mieux saisir
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d'un cours centré sur
le développement d'une compétence
Compétence :
«Cible de formation centrée sur le développement de la capacité de
l'élève, de façon autonome, d'identifier et de résoudre efficacement des
problèmes propres à une famille de situations sur la base de
connaissances conceptuelles et procédurales, intégrées et pertinentes.»
Pôle de l'Est (1996)
«Toute compétence est transversale, si transversale veut
dire :qui traverse diverses situations, et ne s'enferme pas dans la
situation d'apprentissage. Même une compétence strictement
disciplinaire est à cet égard transversale. Elle est une «promesse de
transfert». Travailler le transfert revient donc à former à des
compétences plutôt qu'à des connaissances seulement. (...) 91 importe
donc d'identifier des pratiques pédagogiques, qui, non contentes de
garantir des acquis, rendent probable leur réinvestissement au-delà de
la situation d'apprentissage initiale. (...)
A quoi bon avoir un diplôme si l'on ne sait rien faire de ce que l'on a
appris, sinon en faire étalage aux examens?»
Perrenoud (1996c)
